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1 Inleidend 
Wat is evaluatie? Een veelheid aan invullingen van de tem' 'evaluatie' zou als antwoord op 
deze vraag naar voren kunnen worden geschoven. Het belang van evaluatie kan dan ook moei-
lijk overschat worden. Ze speelt een beslissende rol in de dagelijkse onderwijspraktijk, zowel 
ten behoeve van de leerling, de leerkracht, de school als beleidsmakers en ouders. Getuige hier-
van volgende greep uit mogelijke vormen van evaluatie. 
Figuur 0.1: Vormen van evaluatie 
3 Evaluatie kan de leerling duidelijkheid verschaffen over wat van hem verwacht wordt en in wel-
ke mate hij al dan niet aan de vooropgestelde criteria beantwoordt. Duidelijkheid aangaande de 
doelstellingen, criteria en verwachte standaarden kunnen in sterke mate de studieaanpak en mo-
tivatie bevorderen. De leerlingen worden door de evaluatie gestimuleerd om over hun eigenleer-
proces te reflecteren. In overleg met de leerling worden evaluatiegegevens eveneens gebruikt om 
beslissingen te nemen over de schoolloopbaan of de beroepskeuze van de leerling. 
3 Evaluatie kan de leerkracht informeren over de eigen instructie en de resultaten van de leerlin-
gen. Op grond van de evaluatiegegevens kan de leerkracht beslissingen nemen omtrent de vraag 
of het al dan niet wenselijk is het onderwijsleerproces bij te sturen en in welke richting dit best 
gebeurt. Evaluatie kan de leerkracht van gegevens voorzien om leerlingen in niveaugroepen in te 
delen en indien nodig individueel te begeleiden. Leerkrachten gebruiken evaluatie bovendien 
ook om leerlingen te motiveren. 
3 Evaluatie is eveneens een belangrijk instrument voor de school. Het komt er op aan de onder-
wijskwaliteit in kaart te brengen, sterke en zwakke punten in het schoolbeleid te identificeren en 
deze te bestendigen dan wel te optimaliseren. Op basis van evaluatiegegevens kunnen prioritei-
ten bepaald worden en kan men op zoek gaan naar succesvolle alternatieven voor gangbare 
praktijken. 
3 Beleidsmakers gebruiken evaluatiegegevens om de kwaliteit van het onderwijs te bewaken, om 
doelstellingen te formuleren, om goed/slecht functionerende scholen te belonen/te sanctioneren, 
om financiële middelen vrij te maken voor scholen met specifieke leerlingengroepen, etc. 
3 Wanneer evaluatiegegevens van leerlingen gebruikt worden om scholen ter verantwoording te 
roepen en bovendien openbaar worden gemaakt, dan kunnenouders die evaluatiegegevens bij-
voorbeeld gebruiken om een gepaste school te kiezen voor hun kind. 
Kortom: het belang van evaluatie blijkt op verschillende domeinen en niveaus (Alberts, 1990; 
Herman et al., 1991; Winograd & Perkins, 1996; Arrasmith et al, 1996; Standaert & Troch, 
1998). Wellicht kan u zelf deze opsomming verder aanvullen en illustreren. In dit handboek 
richten we ons echter niet op het hele palet van onderwijsgerelateerde evaluatievormen. We 
focussen op de evaluatie van leerlingen en op de informatie die op basis daarvan kan verzameld 
worden. Daar zijn een aantal redenen voor. 
Vanuit verschillende invalshoeken wordt benadrukt dat een kanteling naar een nieuwe, alterna-
tieve benadering van onderwijskundig evalueren wenselijk is. Voor Vlaanderen heeft de intrede 
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wijze naar het presteren van leerlingen te kijken. De eindtermen en ontwikkelingsdoelen om-
vatten immers naast doelstellingen van kennis en inzichten ook vaardigheden en attitudes. De 
aard van de doelstellingen is mee bepalend voor de evaluatiemethode. Nieuwe evaluatievoinien 
worden echter niet als vanzelfsprekend geïmplementeerd door de invoering van de eindtermen 
(vgl. Cremers, 1991). Daarom dienen leerkrachten te warden aangemoedigd en ondersteund bij 
het gebruik van nieuwe beoordelingsmethoden (OECD, 1998). Dit handboek wil zich echter 
niet beperken tot leerkrachten. Iedereen die geïnteresseerd is in het ontwerpen van nieuwe eva-
luatievolinen rekenen we tot onze doelgroep. Te denken valt aan praktiserende leerkrachten, 
leerkrachten in opleiding, begeleiders en beleidsmensen op de verschillende onderwijsniveaus 
en onderwijsonderzoekers. 
De hernieuwde aandacht die aan het evalueren van leerlingen wordt besteed, valt samen met een 
groeiende ontevredenheid over traditionele vormen van evaluatie. De klassieke manieren van 
evalueren (in hoofdzaak toetsing) doen immers onvoldoende recht aan het brede scala van on-
derwijsdoelen dat de overheid nastrevenswaardig acht in het Vlaamse onderwijs. Ook in de 
internationale literatuur stelt men vast dat het klassieke testen niet beantwoordt aan de vragen en 
noden van de hedendaagse samenleving. Woord en daad blijken bij evaluatie bovendien vaak 
uit elkaar te liggen. Er bestaat een kloof tussen onderwijskundige inzichten en de evaluatielite-
ratuur enerzijds en de feitelijke evaluatiepraktijken anderzijds. En ook al is de evaluatiepraktijk 
in Vlaanderen geëvolueerd tot op een punt waarop algemeen onderschreven wordt dat het meten 
van kwantificeerbare en telbare indicaties van complexe menselijke prestaties niet volstaat, toch 
is er nog duidelijk gebrek aan een comprehensief, systematisch en geïntegreerd kader dat leer-
krachten kan ondersteunen in het ontwerpen en gebruiken van alternatieve evaluatievormen. We 
kunnen ons in dit handboek bijgevolg niet beperken tot het beschrijven van een greep uit be-
staande alternatieve evaluatievormen zonder deze in het onderwijsgebeuren (in ruime zin) te 
situeren. 
2 Structuur van het handboek 
Dit boek bestaat uit vijf delen. Van elk deel geven we kort de inhoud weer. 
Figuur 0.2: Structuur van het handboek 
Alvorens deze inleiding af te ronden, moeten we één zaak duidelijk benadrukken. In een hand-
boek zoals dit kan niet voor alle leerkrachten pasklare antwoorden gegeven worden op de vraag 
hoe alternatieve evaluatiebenaderingen in de concrete klaspraktijk kunnen worden gerealiseerd. 
-gesteld dat we dat al wenselijk zouden vinden, overigens. Eerder dan het aanreiken van 'gesne-
den brood' willen we noodzakelijke ingrediënten en essentiële aandachtspunten voor het ont-
wikkelen van goede evaluatiemethoden voorstellen. Het in verschillende verhoudingen, op ver-
schillende manieren en tijdstippen samenbrengen van deze ingrediënten, kan leiden tot ver-
scheidene evaluatievormen. We willen leerkrachten de nodige inzichten en strategieën aanbie-
den om zelf aan de slag te gaan. Dit neemt echter niet weg dat we voor een aantal leeftijdsgroe-
pen en studierichtingen concreet voorbeeldmateriaal zullen presenteren. 
In een eerste deel presenteren we een kader waarin het ontwikkelen van alternatieve evalu-
atievonnen vorm zal krijgen. We tonen aan dat een evaluatiemethode steeds gebaseerd moet 
zijn op een visie op leren. Daarbij zijn zowel de traditionele als de hedendaagse onderwijs-
en evaluatiebenadering van belang. Centraal hierin staan een aantal ontwikkelingen die we 
als volgt zullen samenvatten: van een traditionele toetscultuur naar een assessmentcultuur. 
Aansluitend bestuderen we de huidige stand van zaken ten aanzien van de assess-
mentcultuur. 
V. 
 In het tweede deel stellen we ons de vraag wat de kenmerken zijn van evaluatie in eenas-
sessmentcultuur. Het antwoord zal leiden tot een aantal kwaliteitseisen tenaanzien van goe-
de evaluatie in het algemeen en van alternatieve evaluatievormen in het bijzonder. We ma- 
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ken dus expliciet het onderscheid tussen beide groepen eisen aan evaluatie; tussen goede 
evaluatie en alternatieve evaluatie. Daarmee wordt benadrukt dat een evaluatie niet per de-
finitie alternatief moet zijn om als 'goed' te worden bestempeld. Alternatieve evaluatie gaat 
als het ware een stap verder dan goede evaluatie. 
/ Om te komen tot goede én alternatieve evaluatiemoet zorgvuldig aandacht worden besteed 
aan het ontwikkelingsproces van de evaluatie. Dit proces staat centraal in hetderde deel. 
Wanneer je als leerkracht een evaluatie op touw wil zetten, dan kunnen een aantal stappen 
naar voren worden geschoven die moeten doorlopen warden. Dezestappen lichten we in dit 
deel toe. 
Het vierde deel van dit handboek beschrijft een aantal evaluatievointen die de term alterna-
tieve evaluatievorm verdienen. Bij elke evaluatiemethode geven we aan welke kenmerken 
maken dat deze benaming terecht is. Achtereenvolgens komen vaardigheidsevaluatie, au-
thentieke evaluatie, zelf- en peerevaluatie, collaboratieve evaluatie en het gebruik van port-
folio's aan bod. Het is hier dat het eigenlijke gebruik van alternatieve evaluatievoimen geïl-
lustreerd zal worden. 
In het vijfde en laatste deel stellen we het aanvangen met (of de implementatie van) alter-
natieve evaluatievormen centraal. We identificeren mogelijke valkuilen en presenteren een 
aantal kritische factoren die bijdragen tot een succesvolle implementatie. 
Alvorens met de beschrijving van deze verschillende delen aan te vangen, zijn nog twee zaken 
van belang. In de eerste plaats presenteren we in een leeswijzer de structuurelementen die het 
lezen en het gebruik van dit boek beogen te organiseren. Daarna verklaren we voor alle duide-
lijkheid een aantal teinien en definities die doorheen het handboek zullen worden gebruikt. 
3 Een leeswijzer 
Deze publicatie is traditioneel in die zin dat er slechts gebruik gemaakt wordt van één medium: 
papier. Dit neemt niet weg dat ook het gebruik van papier verschillende informatievormen en 
mogelijkheden biedt. In deze leeswijzer zetten we de verschillende structuurelementen voor alle 
duidelijkheid even op een rij. 
Zoals in elk geschreven document bestaat een groot deel van dit handboek uit platte tekst. De 
informatie in deze tekst vormt de kern van het verhaal. Om de leesbaarheid van en de reflectie 
op het verhaal in de platte tekst te vergroten, wordt de tekst doorspekt met figuren, denkoefe-
ningen en activiteiten. De figuren hebben allerlei voor zich sprekende functies. Ze verduidelij-
ken de structuur, geven voorbeelden of reiken overzichtelijke schema's aan. Bij de denkoefe-
ningen ligt dit anders. De functie van de denkoefeningen is de lezer uit te nodigen om te re-
flecteren over de gepresenteerde inhoud. Onder de titel 'Even stilstaan...' wordt de lezer een 
spiegel voorgehouden omtrent de eigen evaluatieopvattingen en evaluatiepraktijk. In de denkoe-
feningen worden vragen gesteld, maar geen antwoorden gegeven. Het is net aan de lezer om op 
zoek te gaan naar antwoorden. Dit mag op het eerste zicht belastend lijken, toch is voldoende 
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aandacht voor de denkoefeningen een noodzaak om de mogelijkheden van het handboek maxi-
maal te benutten. Een enkele keer vindt u in het boek ookactiviteiten. Deze bieden gebruiks-
klare werkwijzen om bepaalde evaluatieaspecten en —problemen in de eigen context aan te 
kaarten. De figuren, denkoefeningen en activiteiten worden qua vormgeving duidelijk onder-
scheiden van de platte tekst. 
Zoals u reeds kon merken wordt in het boek gebruik gemaakt vanvette tekst en schuin ge-
drukte tekst. Deze ondersteunen de structuur en de leesbaarheid.Onderlijnde tekst daarentegen 
betekent dat bepaalde termen of ideeën van cruciaal belang zijn in het verhaal van alternatieve 
evaluatievormen. 
4 Gehanteerde termen 
Om dezelfde taal te kunnen spreken, moeten we duidelijkheid verschaffen over de gehanteerde 
termen. Zoals steeds zijn definities eerder saai, maar noodzakelijk. In dit inleidende deel van het 
handboek staan we noodgedwongen stil bij de betekenis van drie groepen van termen. Deze zijn 
de term evaluatie op zich, termen in verband met alternatieve evaluatievormen en een aantal 
andere belangrijke evaluatietermen. 
4.1 Evaluatie: verschillen over de taalgrenzen 
De term evaluatie kent een enigszins verschillende inhoud naargelang hij gehanteerd wordt in 
het Engels-Amerikaanse dan wel in het Nederlandse taalgebied. 
1. Het Engels-Amerikaanse woordgebruik 
In het Engelse taalgebied maakt men een begripsmatig onderscheid tussen `evaluation' en 'as-
sessment'. De laatste terrn doelt op evaluatie van personen (bijvoorbeeld leerlingen) en de eerste 
teii►t op de evaluatie van objecten (curricula, projecten, instructiemateriaal, handboeken en der-
gelijke). Evaluatie wordt omschreven als het beslissingsproces omtrent de mate waarin op-
voedkundige doelstellingen tot op heden zijn gerealiseerd door het curriculum of de instructie. 
De klemtoon ligt hierbij voornamelijk op de resultaten van programma's en projecten.Assess-
ment daarentegen is het proces dat erop gericht is te ontdekken wat een persoon kent en kan. 
Bij assessment is men voornamelijk begaan met de individuele persoon, de student of de leer-
ling (Harris & Bell, 1990; Madaus & Kellaghan, 1992). 
2. Het Nederlandstalige woordgebruik 
In het Nederlands zijn geen begrippen beschikbaar om het bovenstaande onderscheid taalkundig 
te maken. Vandaar dat wij ervoor opteren -waarnodig- de Engelse term `assessment' over te 
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nemen en dit in combinatie met de term 'evaluatie', Het onderscheid tussen assessment en eva-
luatie houden wij echter niet voortdurend aan. Daarvoor is de teini evaluatie in Vlaanderen te 
zeer ingeburgerd als het evalueren van leerlingen. Dit betekent dat in het Nederlandstalige 
woordgebruik evaluatie dus wel degelijk betrekking kan hebben op het kennen en kunnen van 
leerlingen. Het onderwerp van een assessment kan echter niet bestaan uit een schoolplan. Eva-
luatie is dus ruimer dan assessment. Of omgekeerd: assessment is een deel van evaluatie. 
Definities van 'evaluatie' worden in de Nederlandstalige literatuur wel gevonden. Hieronder 
geven we illustratief een aantal relevante definities weer. 
Evaluatie is een systematische activiteit voor het verkrijgen van zo objectief mogelijke informa-
tie, op grond waarvan uitspraken over de waarde van het evaluatieobject (een toets, een leerling, 
een leerplan of gedeelte daarvan, een onderwijsmethode, enz.) worden gedaan en waarover 
eventueel beslissingen kunnen worden genomen (Thio, 1988). 
Evaluatie is het systematisch informatie verzamelen over de aard en de kwaliteit van onderwijs-
objecten. Het gaat hierbij om het beschrijven en het beoordelen van deze objecten. In principe 
kan alles het object zijn van evaluatie, zowel de leerlingen als programma's, projecten en in-
structiemateriaal. Het beschrijven kan zowel kwantitatief als kwalitatief zijn. Kwantitatieve be-
schrijving noemen we meting. Men gaat tijdens een evaluatie aan gedragingen en onderwijsleer-
resultaten een waarde toekennen en op basis daarvan beslissingen nemen (Nevo, 1995). 
Evalueren in de dagelijkse onderwijspraktijk is een proces waarbij de leerkracht infounatie ver-
zamelt betreffende de leerprestaties van de leerlingen, zodat hij op grond hiervan een waarde-
oordeel kan toekennen. In de meeste gevallen wordt daaraan een beslissing gekoppeld die uit-
mondt in een rapportering aan de betrokkene(n) (Standaert & Troch, 1998). 
De verscheidenheid aan definities in het Vlaamse en Angelsaksisch taalgebied is opvallend. 
Vaak is de invalshoek verschillend en worden andere elementen benadrukt. Op basis van de 
bestaande definities zullen wij in dit boek dan ook een specifieke definitie hanteren. De evalua-
tie van leerlingen zal doorheen het handboek gedefinieerd worden als: 
"Evaluatie is het verzamelen en beoordelen van gegevens over de (aan de 
doelstellingen van het onderwijs gerelateerde) prestaties van leerlingen." 
In deze definitie komen de sleutelelementen van evaluatie aan bod. Onder evaluatie verstaan we 
dus een tweeledig proces. Het verzamelen van infaimatie over de leerprestaties van leerlingen 
en het beoordelen van deze informatie. Daarnaast wordt de gerichtheid op de doelstellingen van 
het onderwijs benadrukt. Verder is de definitie doelbewust beperkt opgevat. Er wordt bijvoor-
beeld niet aangegeven wat de inhoud is van de evaluatie en welke de mogelijke functies ervan 
zijn. Bovendien wordt in het midden gelaten door wie de gegevens verzameld dienen te worden. 
Dergelijke elementen kunnen niet allemaal vastgelegd worden in een werkbare definitie. De 
Ten geleide 
manier waarop bovenstaande definitie verder ingevuld dient te worden, verschilt immers naar-
gelang van de specifieke evaluatiecontext. Tenzij ze beperkt wordt opgevat, zou de definitie van 
evaluatie dus telkens moeten herschreven worden. 
In het verdere verloop van dit handboek zullen we uitvoerig stilstaan bij verschillende relevante 
aspecten van evalueren. Dit kunnen we echter niet zonder een ruimer gemeenschappelijk be-
grippenkader op te stellen. Volgende twee punten richten zich daarom respectievelijk op termen 
die gebruikt worden in het verhaal van de alternatieve evaluatievormen en op een aantal speci- 
fieke evaluatieteimen. 
4.2 Termen in het betoog over alternatieve evaluatievormen 
Bij het voorstellen van een aantal aan alternatieve evaluatievormen gerelateerde termen is het 
zinvol een onderscheid te maken tussen het gebruik van deze termen in bestaande evaluatielite- 
ratuur enerzijds en in dit handboek anderzijds. 
1. Termen in bestaande evaluatieliteratuur 
Om de alternatieven voor traditionele evaluatiemethoden te benoemen, worden in de onderwijs-
kundige literatuur verschillende benamingen gehanteerd. Te denken valt aan 'alternatieve eva-
luatie', 'authentieke evaluatie' en 'performance-based assessment' (of kortweg perfolluance 
assessment). Nuanceverschillen, verschillende invalshoeken en accentverschillen maken het 
echter moeilijk om een duidelijke lijn te onderkennen in het gebruik van deze verschillende 
termen. Dit blijkt uit de volgende figuur. 
Figuur 0.3: Onduidelijkheid over begrippen 
3 Fisher & King (1995) spreken van alternatieve evaluatie wanneer de evaluatie bestaat 
uit een andere vorm dan de traditionele meerkeuze- en gestandaardiseerde toetsen. An-
deren stellen dat alternatieve evaluatie alle types evaluatie omvat waarin leerlingen een 
antwoord moeten creëren in plaats van een antwoord te kiezen uit een gegeven lijst 
(Arter & Bond, 1996). Bedoelen beiden hetzelfde of zijn er nuanceverschillen.? 
v" 	 Men spreekt van performance assessment indien van leerlingen verwacht wordt dat ze 
een antwoord of een product creëren dat hun kennis en vaardigheden kan aantonen. Dit 
in tegenstelling tot traditionele evaluatievoimen waar leerlingen vaak een antwoord 
moeten kiezen uit verschillende antwoordmogelijkheden. Zijn alternatieve evaluatie en 
performance assessment synoniemen? Waarom worden er dan verschillende termen ge- 
bruikt? 
V.  Authentieke evaluatie kenmerkt zich dan weer door het gebruik van realistische con-
texten om kennis en vaardigheden te meten en kan dus eveneens worden afgezet tegen 
traditionele toetsvormen (Winograd & Perkins, 1996). Herman et al. (1992) schrijven 
dat zowel alternatieve als authentieke evaluatie vormen zijn van 'performance-based as-
sessment'. Elders lezen we dat authentieke evaluatie een uitgewerkte vorm is van per-




Nog meer dan de tennen `perfolmance assessment' en 'authentieke evaluatie' heeft de teen 
`alternatieve evaluatie' doorheen de evaluatieliteratuur niet altijd dezelfde betekenis.Om die 
reden is het belangrijk hier reeds te omschrijven wat er in dit handboek onder zal verstaan wor-
den. De betekenis van de andere termen in het verhaal van de alternatieve evaluatievormen 
brengen we later aan bod. 
2. Alternatieve evaluatie in dit handboek 
Op de keper beschouwd is 'alternatieve evaluatie' wat er in de tem! vervat zit, namelijk een 
alternatief. In concreto een alternatief voor de traditionele evaluatiemethoden waarvan we zullen 
aantonen dat ze veelal onvoldoende geschikt zijn om hedendaagse onderwijsdoelen te evalueren 
enerzijds en om deze hedendaagse evaluatiedoelen te realiseren anderzijds. De teint 'alternatie-
ve evaluatievormen' bevat verscheidene evaluatiemethodes en is dan ook een verzamelnaam. 
In het tweede deel van dit boek beschrijven we dat een evaluatiemethode als alternatief kan 
beschouwd worden indien ze in voldoende mate aan een aantal eisen voldoet. Dit impliceert dat 
de term 'alternatief' geen kwestie is van alles of niets. Ook indien een evaluatiemethode niet 
aan alle vooropgestelde eisen voldoet, zullen we spreken van alternatieve evaluatie. Dit maakt 
`alternatief' tot een omvattend en gradueel begrip.Omvattend omdat ook evaluatievormen die 
niet aan al de vooropgestelde eisen voldoen maar daarentegen expliciet één kenmerk benadruk-
ken als 'alternatief' zullen bestempeld worden (te denken valt aan evaluatievormen zoals vaar-
digheidsevaluatie en zelfevaluatie). Gradueel omdat het toekennen van het begrip 'alternatief' 
afhankelijk is van de vraag in welke mate een bepaalde evaluatievorm tegemoet komt aan een 
aantal kenmerken die zelf als een continuum kunnen worden voorgesteld. 
De betekenis van 'alternatieve evaluatie' zal uiteraard verderop uitvoerig worden toegelicht. 
Eigenlijk volstaat om bij het afsluiten van deze inleiding het volgende te onthouden:` alternatie-
ve evaluatie' voluit een alternatief Waarvoor en waaruit dit alternatief bestaat, staat centraal in 
de verschillende delen van dit handboek. Gaandeweg zal duidelijk worden wat we verstaan on-
der alternatieve evaluatie. 
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I. Formele en informele evaluatie 
Dit eerste onderscheid betreft de te volgen evaluatieprocedure. Bijformele evaluatieprocedures 
zijn precieze voorschriften voor uitvoering van de evaluatie beschikbaar. Er is met andere 
woorden duidelijk omschreven waarop de evaluatie zich toelegt, welke de scoringsrichtlijnen 
zijn, wat de gevolgen zullen zijn van een bepaalde beoordeling en dergelijke. Bijinformele 
evaluatie ontbreken dergelijke voorschriften en afspraken. Vaak doen leerkrachten een beroep 
op hun eigen aanvoelen zonder procedures te omschrijven. Dit is bijvoorbeeld het geval wan-
neer de leerkracht in de les een korte vraag stelt om na te gaan of een voorafgaande opmerking 
begrepen is of wanneer men bij de aanvang van de les naar de voorkennis van leerlingen peilt. 
2. Formatieve en summatieve evaluatie 
Het onderscheid tussen beide begrippen heeft vooral betrekking op het gebruik dat men wil 
maken van de evaluatiegegevens. Bij summatieve evaluatie wil men een eindoordeel uitspre-
ken over de prestaties van een bepaalde leerling. Deze vorm van evaluatie wil dus als het ware 
een samenvatting geven van wat de leerling reeds bereikt heeft. Swnmatieve evaluatie is gericht 
op resultaatbepaling. Meestal gebeurt dit met het al dan niet toelaten van leerlingen als doel 
voor ogen. Bij formatieve evaluatie is het belang van de informatie vooral gelegen in de mo-
gelijkheden tot feedback. Met dit evaluatietype wordt een tussentijdse volta van evaluatie be-
doeld, die de basis voort voor de optimalisering en bijsturing van het onderwijsleerproces: 
enerzijds het leerproces van de leerlingen en anderzijds het onderwijzen door de leerkracht. 
Formatieve evaluatie wordt dus meer beschouwd als een middel tot leren dan als een maatregel 
tot toelating of selectie. De term 'formatie wijst erop dat de kennis en vaardigheden waarover 
de leerlingen aan het einde van het leerproces moeten beschikken nog moeten `gevoitod' wor-
den. Het onderscheid tussen forniatieve en summatieve evaluatie reikt duidelijk verder dan het 
tijdstip van de evaluatie. Het verschil ligt vooral in de bedoeling van de evaluatie en het effect 
ervan op de leerlingen. 
4.3 Aanverwante evaluatietermen 
Om de aard, de functie, het tijdstip, de doelen en de kenmerken van evaluatie te omschrijven 
worden in de onderwijsliteratuur en —praktijk verscheidene termen gebruikt. Volgende opsom-
ming geeft een beschrijving van de meest gehanteerde teunien (Standaert & Troch, 1998; Ver-
loop & van de Schoot, 1995; Janssens et al., 2000). Een aantal van de relevante termen bestaat 




3. Proces- en productevaluatie 
Het onderscheid tussen proces- en productevaluatie berust voornamelijk op de vraag wat geë-
valueerd wordt. Bij productevaluatie wordt nagegaan in welke mate leerlingen de onderwijs-
doelen bereikt hebben. Er is sprake van een rendementsevaluatie met als object van evaluatie de 
doelstellingen. Op deze manier evalueert men onrechtstreeks de kwaliteit van het onder-
wijs(gedrag) van de leraar, omdat men het via leerlingprestaties doet. Als men de verkregen 
resultaten gebruikt om de prestaties van leerlingen of het onderwijsgedrag van de leerkracht te 
verbeteren, dan krijgt deze productevaluatie een fonnatief karakter. Gebruikt men deze resulta-
ten om andere beslissingen te nemen (zoals selectie, overgang, oriëntatie), dan wordt de pro-
ductevaluatie summatief van aard. Men kan de kwaliteit van het onderwijsgedrag evenwel ook 
rechtstreeks onderzoeken (en dus niet alleen via de leerlingresultaten). Dan gaat het oveproce-
sevaluatie. Procesevaluatie richt zich op de kwaliteit van het leerproces zelf, dat wil zeggen dat 
geprobeerd wordt om het leerproces van de leerling en het `aanleerproces' (het didactisch han-
delen) in kaart te brengen. 
4. Permanente evaluatie 
Permanente evaluatie bestaat uit een voortdurende opvolging van de vorderingen van leerlingen 
aan de hand van een opvolgsysteem (zoals een logboek, een leerlingvolgsysteem en dergelijke). 
Onder permanente evaluatie wordt dus een regelmatige evaluatie van de studieprestaties van de 
leerling verstaan. Tijdens het onderwijsleerproces zal de leerkracht voortdurend, door middel 
van doelgerichte vragen, peilen naar het rendement van zijn didactisch handelen. Tegelijkertijd 
zal hij het leergedrag van zijn leerlingen observeren. Zo kan hij ogenblikkelijk zijn didactisch 
handelen tijdens een onderwijsleeractiviteit aanpassen aan de noden van de leerlingen en leer-
lingen gerichte begeleiding geven. 
De belangrijkste termen die in dit handboek aan bod komen, zijn achteraan samengebracht in 




Dit handboek richt zich op één specifiek aspect van evaluatie, namelijk de prestaties van leer-
lingen. We omschreven evaluatie dan ook als het verzamelen en beoordelen van gegevens over 
de (aan de doelstellingen van het onderwijs gerelateerde) leerprestaties van leerlingen. In deel 2 
stellen we ons de vraag hoe dit op een kwaliteitsvolle én alternatieve manier kan gebeuren. Het 
is echter noodzakelijk eerst uitvoeriger stil te staan bij een aantal ruimere aspecten van evalua-
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Inleidend 
Evaluatie verandert omdat onderwijs verandert. Wat de maatschappij van leerlingen verwacht, 
is echter niet steeds gelijk aan wat op school wordt geleerd. Om de snel veranderende maat-
schappij bij te benen, moet de school mee evolueren wil ze (in alle opzichten) succesvolle leer-
lingen opleiden en opvoeden. Veranderingen in evaluatie kunnen deze noodzakelijke verande-
ringen in curriculum en in instructie stimuleren en ondersteunen. Meer nog, we zullen stellen 
dat zonder aangepaste evaluatiemethoden goed bedoelde veranderingen in curriculum en in-
structie gedoemd zijn om aan hun doel voorbij te gaan. Het loont dus zeker de moeite om uit-
voerig aandacht te besteden aan evaluatie in het algemeen en aan alternatieve evaluatievormen 
in het bijzonder. 
Voorafgaand aan het beschrijven van alternatieve evaluatievormen en het ontwikkelen van con-
creet voorbeeldmateriaal dienaangaande, is het aangewezen aandacht te besteden aan een aantal 
belangrijke elementen die een algemeen kader vormen voor de verdere zoektocht naar goede 
evaluatievormen. Stilstaan bij evaluatie dus. 
Figuur 1.1: Structuur van deel 1 
In een eerste hoofdstuk verdedigen we de stelling dat een evaluatiemethode steeds moet geba-
seerd zijn op een visie op leren. Vervolgens beschrijven we de traditionele en de hedendaagse 
onderwijs- en evaluatiebenadering. Een kijk op evalueren die we als volgt kunnen samenvatten: 
van een traditionele toetscultuur naar een assessmentcultuur (Struyf, 1999; Birenbaum, 1995). 
In het tweede hoofdstuk bestuderen we de huidige stand van zaken in Vlaanderen ten aanzien 
van de vooropgestelde assessmentcultuur. 
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leerkrachten. De leerkrachten hebben een mediërende rol en er worden heterogene klasgroepen 
samengesteld. 
1.1 /dunk 1: Vides op zy
- es'( 
Bij het kiezen van een geschikte evaluatiemethode is de uitgangsvraag die we ons steeds moeten 
stellen: wat willen we evalueren? Om deze vraag te beantwoorden, moeten we de doelstellingen 
en de context van het beoogde leerproces in overweging nemen (Birenbaum, 1995). Dit bete-
kent dat het ontwikkelen van een visie op evalueren tevens een duidelijke visie op verscheidene 
aspecten van leren en onderwijzen vereist. In de volgende paragrafen wordt verduidelijkt dat 
deze gedachtegang ook aan de basis ligt van de voorliggende beschrijving en ontwikkeling van 
alternatieve evaluatievormen. Eerst belichten we kort de samenhang tussen visies op leren en 
visies op evalueren. Daarna staan we stil bij de manier waarop de onderwijs- en de evaluatievi-
sies traditioneel en in de hedendaagse onderwijsliteratuur worden ingevuld. 
1 Waarom moet een evaluatiemethode gebaseerd zijn op een visie op leren? 
Om de samenhang tussen een visie op onderwijs, het curriculum, het onderwijsleerproces en de 
evaluatie kort te illustreren, doen we een beroep op een mogelijke onderwijsopvatting, zoals 
deze door Kulieke et al. (1990) beschreven wordt (andere onderwijsopvattingen zouden een 
ander maar gelijkaardig verhaal opleveren). 
1.1 Van een visie op leren naar een visie op evalueren 
Kulieke et al. (1990) beschrijven een visie op leren die is gebaseerd op cogni-
tieve, filosofische en multiculturele perspectieven. Dergelijke perspectieven 
suggereren dat men pas van zinvol leren kan spreken als de lerende beschikt 
over een kennisbasis die vlot kan worden aangewend om betekenis te geven 
aan de wereld, om problemen op te lossen en om beslissingen te nemen. De 
lerende moet zijn leerproces onder controle hebben en continu streven naar het 
verwerven en gebruiken van nieuwe technieken. Er moet tevens sprake zijn 
van strategisch leren met behulp van een repertoire van effectieve leerstrate-
gieën. De lerende moet tenslotte empatisch zijn en zichzelf en de wereld van-
uit verschillende (i.e. andere dan de eigen) perspectieven benaderen. 
Als het doel van leren in scholen op die manier wordt gedefinieerd, moeten 
zowel het curriculum als de klasomgeving herdacht worden. Het curriculum 
(c.q. de leerinhoud) moet diepteverwerking stimuleren en leerlingen aan de 
hand van relevante taken in een betekenisvolle, realistische leeromgeving on-
derbrengen. Lerenden moeten zich inlaten met holistische leertaken en steeds 
gestimuleerd worden hun voorkennis te gebruiken. Een dergelijk curriculum 
uit zich in wat Kulieke et al. (1990) de 'collaboratieve klas' noemen. Deze 
wordt gekenmerkt door het delen van kennis en autoriteit door leerlingen en 
Deze veranderingen in de visie op leren, het curriculum en de onderwijspraktijk leiden eveneens 
tot veranderingen in het evalueren van leerlingen. Wanneer de onderwijservaringen van leerlin-
gen veranderen, moeten de manieren die voorheen gehanteerd werden om het leren van leerlin-
gen te evalueren immers mee evolueren om hieraan tegemoet te komen. Stelt u zich eens even 
voor hoe twijfelachtig het succes zou zijn van de voorgestelde visies op leren en instructie in-
dien leerlingen op het einde van de rit beoordeeld zouden worden aan de hand van kennisvragen 
die de reproductie van de geleerde stof centraal stellen. Ook de visie op evalueren als dusdanig 
heeft dan ook een lange ontwikkelingsweg afgelegd. 
In welke richting evaluatie evolueert, vormt de kern van dit boek. We zullen op zoek gaan naar 
alternatieven, maar niet zonder ons bewust te zijn van de samenhang tussen onderwijsdoelen, 
instructie en evaluatie. Het afzetten van de hedendaagse visies tegen de eerder traditionele visies 
is in dit opzicht verhelderend. Eerst even een korte denkoefening. 
Even stilstaan...1.1; Samenhang tussen doelen, curriculum en evaluatie 
Haal een vertrouwde en concrete onderwijscontext voor de geest (die je zelf als leerkracht ver-
zorgt of die je als student ondergaat of onderging) en achterhaal wat volgens u. de belangrijkste 
doelstelling is of was van die onderwijssituatie. Schrijf dit zonodig even op. Met dit doel voor 
ogen richten we ons op de instructie en de evaluatie. De twee vragen hierbij luiden als volgt: 
V 	 Is/was de gebruikte evaluatiemethode geschikt om dat specifieke doel te evalueren? Waar- 
om wellniet? 
V 	 Draagt/droeg de evaluatiemethode bij tot het bereiken van de doelstelling. Op welke manier 
(net niet)? 
2 Traditionele en hedendaagse visies op onderwijs en evalueren 
De uitgangsvraag om evaluatie vorm te geven, is fundamenteel pedagogisch van aard, namelijk: 
welke onderwijsdoelstellingen moet men vooropstellen, wil men leerlingen voorbereiden om 
binnen en buiten de school succesvol te functioneren in het heden en in de toekomst. Het ant-
woord op deze vraag varieert naargelang de specifieke tijdsperiode waarin het onderwijzen en 
leren plaatsvindt. Hieronder worden illustratief de traditionele en hedendaagse onderwijs- en 
evaluatieopvattingen naast elkaar geplaatst. Inzicht in de onderwijsopvattingen kan een aanzet 
geven tot verklaring van de veranderende visies op evalueren doorheen de tijd. Uit de evolue-
rende onderwijsbenaderingen zal immers blijken dat de evolutie in evaluatie (van eertoets- naar 
een assessmentcultuur) mede het gevolg is van de veranderde doelen en verwachtingen die men 
ten aanzien van het onderwijs vooropstelt. 
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Een aantaktheotetiSche stromingen in de psychologie hebben geleid tot vernieuwde opvattingen 
overderetielii onderwijssituaties. Ook de evolutie van de traditionele naar de hedendaagse on-
detwijsbenaderingen is mede terug te brengen tot evoluties in leertheorieën. In het onderstaande 
komen de traditionele en hedendaagse onderwijsbenaderingen met de bijhorende leertheorieën 
kort aan bod (Verschaffel & Veintunt, 1998;Herman et al., 1992; Fisher & King, 1995; Struyf 
et al., 1999; Arter & Bond, 1996; Imbrecht & Van Petegem, 2001; Janssens et al., 2000). 
2.1.1 Traditionele onderwijsbenaderingen 
Birenbaum (1995) beschrijft scholen in de tweede helft van de 19u eeuw als socialisatie-
instellingen die de leden van de samenleving wilden voorzien van de noodzakelijke vaardighe-
den om in de industriële maatschappij te kunnen functioneren. Een geschoold iemand moest de 
taken waarvoor hij werd opgeleid naar behoren kunnen uitvoeren. Deze vaardigheden en de 
infoiuiatie die ze vereisten, werden als vastliggend en eindig beschouwd. Het onderwijs voor de 
massa benadrukte het verwerven van basale vaardigheden terwijl hogere denkvaardigheden en 
intellectuele bezigheden gereserveerd waren voor een kleine elite. 
De traditionele onderwijsbenadering is —voornamelijk in de VerenigdeStaten- gebaseerd op een 
behavioristisch leermodel. Dat model beschouwt de leerling als iemand die passief de gegevens 
en informatie opneemt die door de leerkracht worden aangeboden. Leren wordt beschouwd als 
liet vullen van een leeg vat. De didactische kenmerken van de behavioristisch georiënteerde 
opleiding zijn onder andere dat de instructie gefragmenteerd is in kleine stappen, dat ze gestuurd 
wordt door de leerkracht en dat die voortdurend controleert of een beoogd resultaat wordt be-
reikt. Vertalen we dit naar de instructie, dan wil dat zeggen dat men probeert om de complexe 
problemen die men wil aanleren, opbreekt in kleinere stukjes. Elke stap steunt daarbij op de 
kennis en kunde die in vorige stap(pen) werden geleerd. Dit leermodel heeft ertoe geleid dat 
leerkrachten hun toevlucht hebben genomen tot 'transmission teaching': het louter overdragen 
van kennis (Struyf, 1999). In de traditionele onderwijsopvatting staat de overdracht van kennis 
door de leerkracht centraal. Die doceert als expert in de leerstof op een overzichtelijke, op voor-
hand vastgelegde manier. De leerling is receptief, hij luistert en noteert wat de docent vertelt. 
Volgens de traditionele onderwijsbenadering bestaat leren uit het opnemen vankant-en-klare 
kennis en procedures die door de vorige generaties ontdekt werden. De nadruk ligt op cognitie-
ve aspecten en de evaluatie richt zich op het leerproduct, namelijk de verworven kennis. 
2.1.2 Hedendaagse onderwijsbenaderingen 
Als gevolg van een technologische revolutie bevinden we ons momenteel in het zogenaamde 
informatietijdperk. Nieuw is het feit dat informatie niet meer aangezien wordt als statisch en 
eindig, maar als dynamisch en infinitief. Er is teveel kennis om ze allemaal over te dragen en 
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paraat te houden bij de leerlingen. Bovendien is de school niet meer de enige bron van kennis 
voor de leerling. Het traditionele onderwijs wordt door deze ontwikkelingen steeds meer als 
ontoereikend ervaren. Er worden ten aanzien van het onderwijs andere eisen gesteld (Gipps, 
1994). Een heroriëntatie was dan ook noodzakelijk. In de laatste helft van de 20ste eeuw brak 
geleidelijk aan een nieuw psychologisch leermodel door: leren is een activiteit van het kind zelf 
dat handelend en in gesprek met anderen zijn/haar cognitieve (kennis)structuren bouwt. Wat 
kenmerkt, afgezet tegen bovenstaande traditionele onderwijsopvatting, dan de bijbehorende 
onderwijsdoelen en het bijbehorende onderwijsdenken? 
Indicatief voor de hedendaagse onderwijsdoelen is volgende opsomming van een aantal vaar-
digheden die werkgevers volgens Carnevale et al. (1996) verwachten van toekomstige werkne-
mers: leervaardigheden (weten hoe men best kan leren), lees-, schrijf- en rekenvaardigheden, 
communicatieve vaardigheden (zoals luisteren en mondeling communiceren), creatief denken 
en probleemoplossende vaardigheden, persoonlijk management (zoals zelfwaardegevoel, doel-
matigheidsbeleving, motivatie), effectief in groep kunnen werken (interpersoonlijke vaardighe-
den, onderhandelen, teamwork) en kunnen omgaan met invloed (leiderschap en het begrijpen 
van functionele structuren). 
Niet alleen de onderwijsdoelen maar ook het leren zelf evolueert. Op basis van de ontwikkeling 
van nieuwe leertheorieën is er veel meer inzicht ontstaan in de complexiteit van het leerproces. 
Leerprocessen kennen geen standaard; iedereen leert op zijn of haar eigen wijze. Dat maakt het 
aanbieden van onderwijs er niet eenvoudiger op. Onderwijs van nu moet daarom gericht zijn op 
voortdurende verandering, op zelfontplooiing en actief bezig zijn. Kennisoverdracht vervaagt en 
leren wordt steeds meer het aanreiken en ontdekken van vaardigheden om zelf kennis te con-
strueren. Leren wordt niet meer aangezien als een éénrichtingsverkeer van de leerkracht naar de 
passief ontvangende leerlingen. Betekenisvolle instructie vereist een actieve bijdrage van de 
leerlingen aan het leerproces (Heiman et al, 1992). Er ligt minder nadruk op het overbrengen 
van vaststaande feiten en overgeërfde kennis, maar meer op interpretatieschema's voor de com-
plexiteit die ons omringt. 
Een aantal aspecten van de hierbij aansluitende, hedendaagse onderwijsbenadering worden in de 
onderstaande paragrafen toegelicht. Achtereenvolgens komen het gebruik van het sociaalcon-
structivisme als cognitieve leertheorie, het curriculum, het onderwijsleerproces en de evaluatie 
aan bod. 
I. Sociaalconstructivisme als cognitieve leertheorie 
In tegenstelling tot de traditionele onderwijsbenadering, die gebaseerd is op behavioristische 
leertheorieën, zijn de hedendaagse onderwijsbenaderingen gebaseerd op de cognitieve leertheo-
rie en het sociaalconstructivistische gedachtegoed (Birenbaum, 1995; Herman, 1992). De cog-
nitieve psychologie ziet leren als een informatieverwerkingsproces; ze gaat na hoe leerlingen 
infoiniatie verwerken en hoe die informatie in het geheugen wordt opgeslagen. Een zeer recente 
stroming binnen deze cognitieve psychologie is het sociaalconstructivisme. De kernidee achter 
Visie áp Oahieren 
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deze theorie is dat leren een actief en constructief proces is, zelfs in die mate dat leren alleen 
maar goed mogelijk is als de leerlingen zelf actief construerend met de leerstof bezig zijn. De 
docent kan slechts de omstandigheden scheppen waarin de leerling leert. Belangrijke lessen uit 
deze theorieën zijn dat men leren kan leren en dat er geen 'beste' manier bestaat om iedereen te 
onderwijzen. Het leren vindt plaats in de lerende die nieuwe kennis en vaardigheden opbouwt, 
gebruik makend van reeds aanwezige kennisschema's. Leren is dus een voortdurend proces 
waarin leerlingen continu informatie ontvangen, interpreteren en in verband brengen met wat ze 
reeds weten en ervaren hebben (voorkennis). Op basis van nieuwe informatie worden de eigen 
concepten van de wereld (mentale schema's) aangepast.De kunst van het leren is dat nieuwe 
informatie gekoppeld wordt aan bestaande voorkennis. Pas als de eigen concepten zijn veran-
derd, is er wat bijgeleerd. De leerlingen construeren dus kennis en die constructie verschilt van 
lerende tot lerende (Clemens et al., 1999) 
Inzicht in de belangrijkste elementen van de sociaal-constructivistische leertheorieën is noodza-
kelijk om te kunnen meedenken over het waarom van een zoektocht naar alternatieve evaluatie-
vormen. Vandaar dat we kort stilstaan bij een aantal sleutelkenmerken van deze leertheorieën, 
namelijk: leren is een actief en constructief, cumulatief, zelfregulatief, doelgericht, contextge-
bonden en sociaal proces. 
a. Leren is actief en constructief 
Betekenisvol leren is actief en constructief. Leerlingen nemen niet zozeer feitelijke in-
formatie op, ze creëren hun eigen begrippen en structuren van de werkelijkheid. Iets 
weten is niet zomaar passief informatie ontvangen, maar het interpreteren en incorpore-
ren van de informatie in de beschikbare voorkennis. In het curriculum moet men dan 
ook aandacht hebben voor het organiseren, structureren en gebruiken van informatie 
met het oog op het oplossen van complexe problemen. Volgens de constructivistische 
leertheorieën is het beeld van de lege vaten dus foutief. Dit blijkt bijvoorbeeld uit het 
feit dat leerlingen problemen kunnen oplossen op een andere dan de aangeleerde manier 
en uit het feit dat leerlingen aan wie de correcte leerinhoud onderwezen werd toch fou-
tieve procedures hanteren. 
b. Leren is cumulatief maar niet lineair 
Het cumulatieve karakter van leren zit eigenlijk al vervat in het constructieve: leerlingen 
construeren nieuwe kennis op basis van wat ze al weten en kunnen. Voorkennis is een 
belangrijke factor bij het leren. Leerlingen bouwen steeds voort op en gebruiken kennis 
en vaardigheden waarover ze reeds beschikken (inclusief informele kennis). Toch mag 
men hieruit niet concluderen dat leren een mooi lineair proces is. Omdat leren niet line-
air is en in verschillende richtingen kan verlopen, is het niet zo dat het leren van bepaal-
de concepten moet uitgesteld worden tot een bepaalde leeftijd of totdat bepaalde ele-
mentaire concepten beheerst worden. Mensen van alle leeftijden en ontwikkelingsni-
veaus gebruiken en verfijnen voortdurend hun concepten. Er is hierbij geenszins sprake 
van een vastliggend hiërarchisch parcours van het ene concept naar het volgende. Een 
belangrijke les hieruit is dat klassikale instructies (en zeker driloefeningen) in principe 
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niet aansluiten bij bestaande schema's van alle leerlingen en dat er dus geen ideale ma-
nier van onderwijzen bestaat voor alle leerlingen. 
c. Leren is zelfregulerend 
Een andere invalshoek van het actieve en constructieve karakter van leren betreft het 
feit dat leren zelfgeregulerend is. Het gaat in deze over de activiteiten in verband met 
het beheren en het bewaken van het leerproces door de leerling zelf, de zogenaamde 
metacognitieve vaardigheden (zie later in dit hoofdstuk). Leerlingen moeten leren om 
zelf de controle over hun eigen leren in handen te nemen. 
d. Leren is doelgericht 
Leren zal slechts succesvol zijn als de lerende zich bewust is van het zelfbepaalde doel 
waar hij of zij naar toe werkt. Het leren is met andere woorden doelgericht en zal het 
meest succesvol zijn als de leerlingen hun eigen doelen bepalen en nastreven. Momen-
teel is dat echter slechts beperkt het geval; de leer- en vormingsgebieden en de eind-
doelstellingen die nagestreefd moeten worden, zijn wettelijk vastgesteld. Dit houdt in 
dat de leerlingen vaak geconfronteerd worden met leerdoelen van buiten af. Het is dan 
erg belangrijk dat de leerlingen zich deze doelen eigen maken, dat ze zich ermee kunnen 
identificeren. 
e. Leren is context- en situatiegebonden 
Denk- en leerprocessen verlopen het best wanneer voortdurend interactie plaatsvindt 
met anderen en met de eigen culturele omgeving. Leren vindt immers niet in een vacti-
urn plaats. Dit betekent bijvoorbeeld dat rekenopgaven niet geïsoleerd moeten worden 
tot rijtjes maar zoveel mogelijk geplaatst moeten worden in een levensechte situatie 
waarmee de kinderen in het dagelijks leven geconfronteerd worden. De lessen moeten 
dus een duidelijke band hebben niet de realiteit. De kennis die erin aangeboden wordt, 
moet bruikbare, functionele kennis zijn. Dit geldt ook voor de illustratieve verduidelij- 
king die er aan toegevoegd wordt. 
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Leren is collaboratief 
De traditionele onderwijs- en evaluatiebenaderingen deden voornamelijk een beroep op 
individuele en onafhankelijke taken. Leerlingen moeten echter samen een 'lerende ge-
meenschap' voluien waar men verwacht wordt respectvol te luisteren naar elkaar, te re-
flecteren over en verder te bouwen op mekaars ideeën en kritisch te denken over uit-
gangspunten en argumenten van andere gezichtspunten. Een cruciaal aspect van het he-
dendaagse leren is de sociale interactie met anderen tijdens de leeractiviteiten. Samen 
met de leerkracht en met klasgenoten doorloopt de leerling het leerproces. Het werken 
in groep faciliteert het leren op verschillende manieren. Het gemeenschappelijk werken 
aan een bepaalde taak draagt bijvoorbeeld bij tot de kennisname van verschillende ef-
fectieve denkstrategieën, wederzijdse constructieve terugkoppeling, een waardering van 
het samenwerken met anderen en ondersteuning bij het verwerven van moeilijke en 
complexe vaardigheden en kennis. 
25 
Visies op evalueren 
Wanneer men de onderwijsbenadering baseert op sociaalconstructivistische leertheorieën zijn 
een aantal wijzigingen in het te onderwijzen curriculum noodzakelijk. In de volgend paragraaf 
gaan we dieper in op dit aspect van de hedendaagse onderwijsbenadering. Eerst staan we op 
basis van de aangehaalde kenmerken van leren stil bij een aantal kritieken op de huidige onder-
wijspraktijk. 
Even stilstaan... 1.2: Kritieken op de huidige onderwijspraktijk 
1. Zonder het hele onderwijssysteem over één kam te willen scheren; kan u akkoord gaan met 
volgende kritieken op de huidige onderwijspraktijk? Waarom wellniet? 
3 Informatieoverdracht is het dominante onderwijsleermodel. 
3 Er wordt te weinig rekening gehouden met de voorkennis van leerlingen. 
3 De onderwijsdoelen worden door de leerlingen niet als de hunne ervaren. 
3 De invulling van de lessen is vaak wereldvreemd. 
3 Leren wordt teveel gezien als een individuele activiteit. 
2. Kan u op basis van de sociaal-constructivistische visie op leren nog andere kritieken op het 
huidige onderwijsgebeuren formuleren? 
2. Het curriculum 
Voorgaande elementen impliceren dat men van de lerende andere vaardigheden en eigenschap-
pen verwacht dan voorheen. Het betreft naast een zekere basiskennis het onafhankelijk verwer- 
ven van informatie, oplossen van onvoorziene problemen, communiceren, samenwerken met 
anderen, etc. Het onderwijs moet leerlingen opleiden tot denkende, autonome, zich aanpassende 
en zelfregulerende personen. Van een dergelijke persoon verwachtmen specifieke vaardigheden 
en kenmerken. De hedendaagse onderwijsbenaderingen nemen afstand van het uitgangspunt dat 
intelligentie en capaciteiten ééndimensioneel en vastliggend zijn. Naast de traditioneel bena-
drukte capaciteiten (verbaal-linguïstisch en logisch-mathematisch) worden in de hedendaagse 
onderwijsbenaderingen dan ook andere belangrijke curriculuminhouden benadrukt: visueel-
spatieel, het bewegingsgevoel, muzikaal, intrapersoonlijk en interpersoonlijk. Te denken valt 
aan de volgende vier groepen vaardigheden die telkens samengaan met een bepaalde rol en die 
telkens als een afzonderlijk curriculumdomein kunnen beschreven worden: het cognitieve do-
mein, het metacognitieve domein, het affectieve domein en het sociale domein'.Belangrijk 
hierbij is dat er grote verschillen bestaan tussen leerlingen in de wijze waarop en de snelheid 
waarmee deze verschillende domeinen ontwikkeld worden. 
Stilstaan bij evaluatie 
zijn op het begrijpen en integreren van nieuwe kennis. Hierbij past de rol van &uitvoerder: 
degene die bijvoorbeeld rekent, leest, herhaalt, samenvat, concludeert, probeert om inzicht 
te krijgen. 
b. Het metacognitieve domein 
Hierbij gaat het om het sturen en monitoren van het leerproces. In deze rol worden als het 
ware de managementfuncties vervuld. Te denken valt aan metacognitieve competenties zo-
als het stellen van leerdoelen, het maken van een plan, het verifiëren van eigen oplossingen, 
zelfreflectie en zelfevaluatie (het controleren of de einddoelen bereikt zijn). 
Figuur 1.2: Rollen van de lerende 
c. Het affectieve domein 
Binnen het affectieve domein valt te denken aan elementen als doorzettingsvermogen, ver-
antwoordelijkheid, initiatief nemen, doelmatigheidsbeleving, zelfstandigheid, flexibiliteit en 
het hoofd bieden aan frustrerende situaties. Het gaat om de affectie bij het leren. Hierbij 
past de rol van (zelf)motivator: 'kan ik het wel (in de voorziene tijd)', 'wil ik het wel', 'wat 
is er leuk aan'? Leren wordt sterk bepaald door dergelijke affectieve factoren. 
d. Het sociale domein 
Wanneer we de aandacht vestigen op het feit dat er steeds meer met anderen samen wordt 
geleerd, kunnen we nog een vierde domein benadrukken: het sociale. Sociale competenties 
maken immers een belangrijk deel uit van het hedendaagse curriculum en kunnen dus een 
doel op zich zijn. Te denken valt aan discussies en conversaties leiden, overtuigen, luiste-
ren, samenwerken en in groep functioneren. Hierin schuilt de sociale rol van de lerende. 
a. Het cognitieve domein 
Binnen dit domein gaat het om cognitieve competenties zoals een probleem oplossen, kri-
tisch denken, vragen formuleren, geïnformeerde oordelen maken, observeren en onderzoe-
ken, uitvinden en creëren... Leerlingen voeren denkactiviteiten uit die voornamelijk gericht 
1 
 Gebaseerd op: Birenbaum, 1995; Clemens et al., 1999; Herman et al, 1992,; Shepard, 1996; Rol-
heiser, et al., 2000; Janssens et al., 2000. 
3. Het onderwijsleerproces 
Om een dergelijk curriculum succesvol te onderwijzen, moeten een aantal belangrijke richtlij-
nen in rekening gebracht worden. De hedendaagse onderwijsbenaderingen kenmerken zich dan 
ook door specifieke verwachtingen ten aanzien van het eigenlijke onderwijsleerproces. Twee 
herhaaldelijk benadrukte elementen zijn het creëren van krachtige leeromgevingen en de pro-
motie van diepgaand leren. Van beide geven we kort de essentie weer. 
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Stilstaan bij evaluatie Visies op evalueren 
a. Creëren van krachtige leeromgevingen 
Zoals we hoger beschreven, hebben de hedendaagse onderwijsdoelstellingen sterke re-
percussies voor het onderwijscurriculum en het onderwijsleerproces. Een mogelijkheid 
om hieraan tegemoet te komen, bestaat erin zich te richten op het realiseren van een 
krachtige leeromgeving' (Vers chaffel & Ve 
	tinunt, 1998; Vers chaffel, 1995; D o chy & 
Segers, 1999; Janssens et al., 2000; Herman et al, 1992; De Corte, 1990). Bij het creëren 
van krachtige leeromgevingen moet bijzondere aandacht worden besteed aan de onder-
wijsinhoud, de onderwijsmethoden, de sequentie van de leertaken en de sociale context 
van het leren. Volgende elementen kenmerken de invulling van deze vier dimensies van 
een krachtige leeromgeving. 
3 Samenwerking. Studenten worden uitgedaagd om samen met elkaar actief te leren. 
De samenwerking bestaat concreet bijvoorbeeld uit het in groep oplossen van pro- 
blemen en uit het voeren van klassikale gesprekken waarin verschillende zienswij-
zen en werkwijzen aan bod komen. In een krachtige leeromgeving zijn tevens mo-
dellen en voorbeelden van expertgedrag (het 'goede' voorbeeld) aanwezig in de rol 
van de leerkracht en van de medeleerlingen. 
3 Toepassingsperspectief. Er is een duidelijk zicht op de functionaliteit van het le-
ren en het geleerde. Eerder dan eenvoudige en afzonderlijke vaardigheden te bena- 
drukken, moet men leerlingen tijdens het onderwijsleerproces onderdompelen in 
uitdagende en toepassingsgerichte contexten die complex en holistisch denken ver- 
eisen. Belangrijk is deze holistische taken in toenemende moeilijkheidsgraad aan te 
bieden zodat leerlingen gemotiveerd en aangemoedigd worden en komen tot een 
sterke doelmatigheidsbeleving en tot een realistisch zelfvertrouwen. Het is hiertoe 
van essentieel belang de ervaringen en voorkennis van leerlingen als uitgangspunt te 
nemen en de leerlingen eerst een brede oriëntatie te geven op het leerdoel alvorens 
de aandacht te richten op deelvaardigheden. Door het leggen van verbanden met de 
nieuwe leerstof kan de voorkennis verfijnd worden. Het gaat dus om `knowlegde 
building' in plaats van `knowlegde reproduction' . 
V Concrete, realistische context. Het leren is gesitueerd in een realistische context 
met een zo hoog mogelijke authenticiteit. Het is dan ook aangewezen gebruik te 
maken van realistische, authentieke taken die samenwerking en vakoverschrijdende 
kennis activeren. Krachtige leeromgevingen zijn onderwijssettings waarbij wordt 
uitgegaan van authentieke situaties, problemen, casussen en opdrachten die tot doel 
hebben de leerlingen kennis en vaardigheden te leren toepassen. 
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	 Intrinsieke leermotivatie Het leren is gemotiveerd vanuit een eigen belangstelling 
van de leerling en niet vanwege de externe beloning waartoe succesvol leren zou 
kunnen leiden. Meer algemeen gesteld komt dit principe erop neer dat voldoende 
aandacht wordt gegeven aan dynamisch-affectieve aspecten van het onderwijsleer-
proces. 
3 Zelfstandig leren. Studenten worden geacht zelfstandig hun leren te kunnen sturen 
en controleren binnen de leeromgeving. Er is niet noodzakelijk een objectieve 
waarheid met betrekking tot de leerstof, maar leerlingen worden geacht hun eigen 
perspectief te ontwikkelen en de vooropgestelde doelen te bereiken. 
V Begeleiding. De rol van de docent zal van coachende en begeleidende aard zijn in 
plaats van het overdragen van informatie. Het feit dat leren omschreven werd als 
een actief en constructief proces impliceert dus niet dat dit leerproces best zonder 
enige sturing van buitenaf plaatsvindt. Een aantal vormen van begeleiding die hun 
waarde reeds bewezen hebben, zijn modelleren, scaffolding, coaching, articulatie en 
reflectie. 
b. Promotie van diepgaand leren 
Zoals gesteld is samen met de onderwijsdoelen ook de visie op leren geëvolueerd. Een 
andere benadering van het onderwijscurriculum brengt de manier waarop leerlingen 
leerstof (infonnatie) verwerken en de leerstrategieën die zij hierbij gebruiken samen in 
het concept 'cognitief verwerkingsniveau' (Struyf et al, 1999; Herpaan et al., 1992). 
Vaak wordt in dit opzicht een onderscheid gemaakt tussen een oppervlakkige en een 
diepgaande verwerking van leerstof. Bij diepgaande verwerking wil men de betekenis 
van de informatie achterhalen en maakt men gebruik van een veelheid aan cognitieve 
strategieën om zich de informatie eigen te maken (zoals discrimineren vanhoofd- en 
bijzaken, relateren, concretiseren, structureren, en dergelijke). Bovendien hanteert men 
metacognitieve strategieën. Het diepgaande verwerkingsniveau vereist dus een aantal 
vaardigheden en kenmerken van de leerder zoals hoger beschreven. 
Diepgaande verwerking wordt afgezet tegen een oppervlakkige verwerking die eerder 
kenmerkend is voor de traditionele onderwijsbenadering. De tegenstelling tussen diep-
gaande versus oppervlakkige verwerking wordt dus gekenmerkt door het al dan niet 
toepassen van denkactiviteiten als hoofd- en bijzaken onderscheiden, het kritisch volgen 
van een argumentatie en het zoeken van verbanden. De oppervlakkige verwerking wordt 
gekenmerkt door de aandacht die gegeven wordt aan het leren van de tekst en aan het 
reproductief concept van studeren (van buiten leren). De leerstof wordt beschouwd als 
een aaneenschakeling van losse feiten waarvan men zoveel mogelijk details wil onthou-
den. 
Uit deze twee aandachtspunten omtrent het succesvol inrichten van onderwijsleerprocessen 
blijkt dat onderwijs niet meer wordt beschouwd als het overdragen van kennis, maar als het 
bevorderen van leerstrategieën bij leerlingen. De leerkracht krijgt de rol van mentor of coach die 
de lerende kansen biedt om zijn voorkennis te gebruiken en om nieuwe elementen te begrijpen. 
4. Evaluatie 
Ook het evalueren moet aan bovenstaande onderwijsvisie worden aangepast. In de volgend pa-
ragraaf beschrijven we uitvoerig de veranderingen in de evaluatiebenaderingen en -methoden 
die de overgang van de traditionele naar de hedendaagse onderwijsbenadering kenmerken. We 
stellen ons tevens de vraag op welke manier de evaluatie van leerlingen moet worden ingevuld 
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1. 	 Evaluatie als afsluiting van een leerstofdeel 
Een belangrijk vertrekpunt is de vaststelling dat in de (traditionele) evaluatieliteratuur drie fasen 
worden onderscheiden in het onderwijsleerproces (Struyf et al., 1999): 
® de planning van de instructie; 
• het geven van de instructie; 
® nagaan wat de leerlingen geleerd hebben, de evaluatie. 
De leerkracht plant, geeft een instructie en in een daarvan los gekoppelde evaluatie wordt daar-
na nagegaan wat de leerlingen geleerd hebben. Deze fasen volgen elkaar in herhaalde cycli op 
zodat de evaluatie telkens gescheiden is van het leer- en onderwijsproces. De evaluatiefase komt 



















Figuur 1.3: De traditionele relatie tussen instructie en evaluatie 
2. De traditionele evaluatie-instrumenten 
De specifieke evaluatie-instrumenten die gebruikt worden, zijn zeer typerend voor de traditio-
nele onderwijsbenadering. De traditionele tests bestaan meestal uit een vraag-antwoordformat 
zoals multiple-choice, waar-valsvragen, juist-foutvragen en korte-antwoord-vragen. 
Visies op evalueren 	 Stilstaan bij evaluatie 
om bij de voorgestelde onderwijsdoelen, het curriculum en het onderwijsleerproces aan te slui-
ten. 
2.2 Evoluerende evaluatiebenaderingen: van toetspraktijk naar een veelzijdige, geïnte-
greerde assessmentcultuur 
De verschillen tussen de opvattingen over leren en de onderwijsdoelen in de twee beschreven 
periodes worden gereflecteerd in de geïmplementeerde evaluatiemethoden. Een overschakeling 
van de ene naar de andere onderwijsbenadering met een status-quo wat de evaluatie betreft, zou 
immers onherroepelijk leiden tot verwarring bij leerlingen en tot het verdwijnen van de meer-
waarde van de innovatie. Men moet steeds in het achterhoofd houden dat de evaluatie (momen-
teel dus vaak toetsen en examens) het sterkst sturende aspect is van de leeractiviteiten van leer-
lingen (Dochy & Segers, 1999). Hieruit kunnen we concluderen dat de evaluatiebenadering mee 
moet evolueren indien men inhoudelijk en didactisch tot nieuwe benaderingen en doelstellingen 
wenst te komen. 
Kortom: ook op het vlak van evaluatie hebben zich verschillende ontwikkelingen voorgedaan. 
Hieronder spreken we van een traditionele en een alternatieve evaluatiebenadering. Op die ma-
nier wordt duidelijk waarvoor zogenaamde 'alternatieve' evaluatievormen effectief een alterna-
tief vormen. We zullen voornamelijk aandacht hebben voor deevaluatiecultuur waarin de alter-
natieve evaluatiemethoden gesitueerd kunnen worden. Deze vormt immers een ruimer kader 
waarin het verdere verloop van het beschrijven van alternatieve evaluatievoimen in dit hand-
boek vorm zal krijgen. Na de beschrijving van de kenmerken van de traditionele en de alterna-
tieve evaluatiebenaderingen vatten we de belangrijkste evoluties samen. 
Eerst nog even dit. De benaming traditionele toetscultuur impliceert niet dat de bedoelde evalu-
atiebenadering reeds tot het verleden behoort. Al te vaak wordt de huidige onderwijspraktijk 
immers nog gekenmerkt door de zogenaamde toetscultuur. Gestandaardiseerde toetsen zullen 
bovendien niet zomaar van het onderwijstoneel verdwijnen (Fisher &King, 1995). Verschillen-
de mensen geloven nog in de meerwaarde van traditionele toetsentout court. Bovendien zijn de 
traditionele toetsen wel degelijk geschikt om de realisatie van bepaalde onderwijsdoelstellingen 
te evalueren. Met deze nuancering in het achterhoofd beschrijven we in de volgende paragrafen 
de voornaamste kenmerken van de traditionele toetscultuur. 
2.2.1 Van een traditionele toetscultuur... 
We richten ons in het onderstaande eerder algemeen op de evaluatiecultuur die het gebruik van 
traditionele toetsen kenmerkt en minder op de eigenlijke traditionele evaluatie-instrumenten. 
Indien relevant geven we eveneens aan welke de belangrijkste kritieken zijn op deze evaluatie-
benadering. 
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Figuur 1.4: Voorbeelden van multiple-choice- en waar-valsvragen 
Multiple-choicevragen: 






3 Het Nederlandstalige begrip 'evaluatie' is ruimer dan het Engelstalige `assessment' 
(waar/vals). 
3 Leren is cumulatief. Dit wil zeggen dat elke leerling een vastliggende hiërarchie van steeds 
complexere mentale schema's doorloopt (goed/fout). 
3 Het sociaal-constructivistische gedachtegoed is gebaseerd op cognitieve leertheorieën (cor-
rect/incorrect). 
Stilstaan bij evaluatie 
In het Vlaamse onderwijs is het gebruik van deze evaluatie-instrumenten niet zo ingeburgerd als 
in buitenlandse onderwijssystemen met hun gestandaardiseerde en centrale examens (zoals in 
Verenigde Staten, Engeland en Nederland). Wanneer we ons richten op de kenmerken van tra-
ditionele evaluatievonnen moeten we concluderen dat niet zozeer de typische evaluatie-
instrumenten maar wel de achterliggende evaluatiecultuur in Vlaanderen teruggevonden wordt. 
Over die cultuur kunnen we het volgende stellen. Vaak moet de leerling het juiste antwoord 
kiezen uit een aantal opgegeven alternatieven of het korte antwoord zelf construeren. Een basis-
regel in de toestcultuur is dat leerlingen individueel en zonder hulpmiddelen (zoals een reken-
machine of woordenboek) getoetst worden (Struyf et al., 1999). De evaluatie gebeurt bovendien 
vaak onder tijdsdruk. De traditionele evaluatiebenadering richt zich voornamelijk op het toetsen 
van kennis en fundamentele vaardigheden die op basis van herhaalde driloefeningen aangeleerd 
worden. Struyf (1999) en Fisher & King (1995) schrijven dat het meest geëvalueerde domein 
het cognitieve is en dat binnen dat domein vaak nog wordt toegespitst op het niveau van de ken-
nis. De focus ligt dus op de evaluatie van de basiskenmerken en eenvoudige vaardigheden ter-
wijl complexe denk- en probleemoplossingsvaardigheden verwaarloosd worden (Shepard, 
1996). 
Net deze inhoudelijke beperktheid en de slechte overeenstemming tussen de inhoud van de toets 
enerzijds en het curriculum en de instructie anderzijds maken dat deze evaluatievormen veel 
kritiek oogsten. De vraag is dan ook of dergelijke gestandaardiseerde, meerkeuze-toetsen bete-
kenisvolle evaluatiegegevens genereren. Critici beweren alvast van niet (Shepard, 1996; Her-
man et al., 1992; Arter & Bond, 1996). Voornamelijk de kritiek dat de nadruk te zeer ligt op 
basisvaardigheden en dat leerlingen eenzijdig worden voorbereid op het succesvol afleggen van 
gestandaardiseerde toetsen (teaching to the test) wordt benadrukt. Dit geldt des te meer naar-
mate het belang van de evaluatieresultaten groter wordt (zoals bij de vergelijking van de 'kwa-
liteit' van individuele scholen). De traditionele toetsvormen oogsten evenwel nog andere kritie-
ken. Studenten uit sociaal lagere klassen zouden bij deze toetsen benadeeld worden omdat de 
toetsen geen beroep doen op de specifieke context waarin die leerlingen leven. Bovendien doen 
de traditionele multiple-choice toetsen te weinig een beroep op complexe cognitieve en meta-
cognitieve vaardigheden. Concluderend: de traditionele evaluatie-instrumenten slagen er niet in 
significante leeruitkomsten te evalueren en brengen daardoor het vooropgestelde curriculum en 
de geplande instructies in gevaar (Heinian &Knuth, 1991). 
3. 	 De functie en vormgeving van evaluatie 
De functie van het evalueren bestaat voornamelijk uit het beoordelen van leerlingen. Deze be-
oordeling vormt de basis om leerlingen te oriënteren, te selecteren. De beoordeling is vaak 
normgerefereerd; men vergelijkt de resultaten van een leerling met de resultaten van andere 
leerlingen. Deze resultaten worden meestal kwantitatief gerapporteerd in de vorm van een cijfer. 
Ook de bespreking van de resultaten gebeurt aan de hand van cijfers. De beoordelende functie 
van evaluatie in de toets cultuur houdt tevens in dat de leerkracht verantwoordelijk is voor de 
evaluatie. Deze stelt de toets op, kiest de items, controleert de afname van de toets en interpre-
teert en beoordeelt de antwoorden. De leerkracht heeft m.a.w. de volledige controle over het 
evaluatieproces. De leerlingen hebben daarentegen nauwelijks een inbreng in het evaluatiege-
beuren. Zij bepalen slechts zelden wanneer de toets wordt afgenomen en wat de inhoud ervan 
zal zijn. Bovendien begrijpen ze vaak niet volledig wat de toetsscore betekent of hoe die tot 
stand is gekomen (Struyf et al., 1999; Janssens et al., 2000). Dit betekent ook dat de kans dat 
leerlingen iets leren uit de evaluatie gering is. 
Met deze kenmerken van de traditionele evaluatiecultuur in het achterhoofd nemen we de tijd 
om even stil te staan bij de eigen onderwijscontext. 
Even stilstaan... 1.3: Sporen van een traditionele evaluatiebenadering 
Enkele vragen om de eigen evaluatiepraktijk eens kritisch te bekijken. 
Vindt de evaluatie steeds plaats na het afronden van een leerstofgeheel of is de evaluatie 
geïntegreerd in de instructie en het leerproces zelf? 
3 Bij het bespreken van het voor de huidige onderwijsbenadering kenmerkende curriculum 
maakten we een onderscheid tussen vier inhoudelijke domeinen. Komt elk van deze domei-
nen aan bod in uw evaluaties? Welk van deze domeinen krijgt het meeste aandacht? Welk 
het minste? 
2.2.2 ...naar een assessmentcultuur 
We stelden reeds dat er ten aanzien van evaluatie verschillende ontwikkelingen hebben plaats 
gevonden. Er wordt in de literatuur en in de praktijk gezocht naar andere vormen van evaluatie 
waarin bijvoorbeeld niet alleen de leerkracht maar ook de leerlingen nieuwe rollen vervullen. 
Daarnaast wordt gezocht naar manieren om deze evaluatievormen beter te integreren in het on-
derwijsleerproces. Hierna geven we een uitvoerige beschrijving van de evaluatieopvatting 
waartoe deze ontwikkelingen als het ware leid(d)en. Vaak verwijst men in dit opzicht naar de 
zogenaamde assessmentcultuur (Birenbaum, 1995; Struyf et al, 1999). Zoals uit figuur 1.5 
blijkt, zijn verschillende belangrijke evoluties kenmerkend voor de overgang van een toetscul-
tuur naar een assessmentcultuur. 
In de volgende paragrafen richten we ons op een aantal specifieke aspecten van de assessment-
cultuur: de functie en de doelen, de inhoud, de evaluatiemethoden, de verdeling van de verant-
woordelijkheden, de integratie in de instructie en het rapporteren van resultaten. 
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Figuur 13: Van een toetscultuur naar een assessmentcultuur 
Betekent  
indien nodig de remediëring en de bijkomende begeleiding van de leerling plannen. Er wordt 
met andere woorden gereflecteerd over de planning en de uitvoering van de instructie die het 
meest is aangewezen voor de betreffende leerling. Daarnaast gebruikt de leerkracht de evalua-
tiegegevens om het onderwijsleerproces bij te sturen en om wijzigingen aan te brengen in het 
didactisch handelen. De evaluatiefuncties binnen een assessmentcultuur reiken dus duidelijk 
verder dan het beoordelen van leerlingen met het oog op selectie en resultaatsbepaling in de 
traditionele evaluatiecultuur (zoals overgaan naar een volgend schooljaar en toekennen van 
diploma's). Wanneer men zich toch richt op de eindprestaties van de leerlingen, worden tevens 
de gemaakte vooruitgang en de getoonde inzet geëvalueerd. 
Een aantal functies van evaluatie zijn zowel kenmerkend voor traditionele als voor alternatieve 
evaluatievormen. Door te evalueren worden standaarden vooropgesteld en gecommuniceerd 
naar de betrokkenen, omdat wordt aangegeven wat men verwacht van een goede prestatie. De 
inhoud van de evaluatie leert leerlingen wat belangrijk is en wat al dan niet bijkomende aan-
dacht verdient. Bovendien mag ook het motiverende effect van het evalueren op leerlingen niet 
uit het oog worden verloren. Hierbij toch even dit: hoewel deze functies gemeenschappelijk 
blijken, zijn de vorm en de inhoud van een evaluatie binnen de assessmentcultuur van die aard 
dat duidelijk andere standaarden, prioriteiten en verwachtingen gecommuniceerd worden dan 
binnen de traditionele evaluatiecultuur. 
1. 
	 De functie/doelen van de evaluatie 
In vergelijking met de traditionele toetscultuur is de functie van evalueren geëvolueerd van be-
oordelen richting begeleiden en diagnosticeren. Er is dus sprake van een verschuiving van 
summatief naar formatief evalueren. Formatieve evaluatie omschreven we hoger als een tussen-
tijdse vorm van evaluatie die de basis vormt voor de optimalisering van het onderwijsleerpro-
ces, d.i. van het leerproces van de leerlingen/studenten enerzijds en het onderwijzen van de le-
raar/docent anderzijds. Te denken valt in het eerste geval aan het opsporen van sterke en zwakke 
punten in de prestaties van de leerlingen. Op basis van dergelijke evaluatiegegevens kan men 
Binnen een assessmentcultuur krijgen formatieve evaluatiefuncties de bovenhand op summatie-
ve functies. Om de bespreking van de evaluatiefuncties af te ronden presenteren we een samen-
vattend schema (zie fig. 1.6) met een aanvullende denkoefening. 
Figuur 1.6: De evaluatiefuncties binnen een assessmentcultuur 
Even stilstaan... 1.4: Evaluatiefuncties in de huidige onderwijscontext 
1. Werp even een blik op de voor jou meest vertrouwde evaluatiecontext. Beantwoord vervolgens 
volgende vragen over de functies van evaluatie in die situatie. 
1/ 	 Wat is de verhouding tussen de formatieve en summatieve evaluatie. Welke van beide komt het 
meest aan bod? Wat concludeert u op basis van de verhouding? 
'7 	 Welke van de vier functies van evaluatie vind u zelf het meest belangrijk? Waarom? 
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viduele verschillen tussen leerlingen (capaciteiten, leerstijlen, talenten, interesses, persoonlijk-
heid). 2. In het jaarverslag van de onderwijsinspectie (2001, p. 4) lezen we het volgende: Een aangepaste 
evaluatie en rapportering blijft de zwakke schakel in het differentiatieproces en hypothekeert het 
streven naar adaptief onderwijs. Scholen missen kansen om de vorderingen bij leerlingen vast te 
stellen en om op basis van de evaluatiegegevens verdere gedifferentieerde leertrajecten uit te tekenen. 
De evaluatiegegevens worden nog te weinig geanalyseerd en geïnterpreteerd. Ze blijven te veel doel 
op zich en in veel mindere mate de basis om te kunnen differentiëren in doelen en leerinhouden. 
3 Wat leert ons dit over de huidige functies van evaluatie? 
3 Bent u het eens met de stelling van de inspectie? 
De assessmentcultuur kent dus een verscheidenheid aan evaluatievormen. Zo kan men telkens 
die evaluatievorm kiezen die het best bij de vooropgestelde onderwijsdoelstellingen en kenmer-
ken van de leerling aansluit. In deel 2 bespreken we de kenmerken van alternatieve evaluatie-
vormen en in deel 4 beschrijven en illustreren we de verschillende alternatieve evaluatiemetho- 
den. 
2. De inhoud van de evaluatie 
In vergelijking met de toetscultuur is de inhoud van de evaluatie in de assessmentcultuur uitge-
breider. In plaats van louter gericht te zijn op eenvoudige basiskennis en -vaardigheden, worden 
eerder complexe denkprocessen, vaardigheden en attitudes bij leerlingen/studenten geëvalueerd. 
Het construeren van kennis is belangrijk, niet het reproduceren ervan. Daarnaast komen ook het 
sociaal-emotionele en het psychomotorische domein in de evaluatie aan bod (cf. het affectieve 
en sociale domein). De inhoud van evaluaties binnen een assessmentcultuur omvat dus elk van 
de vier domeinen die we in wat voorafgaat onderscheidden in het curriculum van de hedendaags 
onderwijsbenadering: het cognitieve, het metacognitieve, het affectieve en het sociale. 
Onderwijsdoelen zoals competenties en praktische vaardigheden zijn niet te evalueren aan de 
hand van traditionele 'paper-and-pencil test', maar vragen om een integrale complete toetsing, 
die indien mogelijk in een realistische context geplaatst wordt. De kanteling naar een asses-
smentcultuur kan dus aangezien worden als een reactie op de inhoudelijke tekortkomingen van 
de traditionele evaluatiemethodes om de veranderde onderwijsdoelen te evalueren (Struyf et al., 
1999; Arter & Bond, 1996). 
3. De evaluatiemethoden 
Met het oog op de eigenheid van de doelstellingen die men binnen een assessmentcultuur wil 
evalueren, zijn de traditionele toetsen nietgeschikt. Binnen een assessmentcultuur worden dan 
ook verschillende alternatieve methoden gebruikt om evaluatiegegevens over leerlingen te ver-
zamelen (Struyf et al., 1999). Te denken valt aan vragenlijsten, (groeps)gesprekken, verslagen 
van opdrachten, reflecties, en dergelijke. Doorgaans kunnen we stellen dat de evaluatiemetho-
den evolueren van het stellen van vragenmet korte (vastgelegde) antwoorden richting het geven 
van opdrachten en observeren. De onderwijsgevende kan het geobserveerde gedrag uitvoerig 
beschrijven of hij kan bij de observatie gebruik maken van een checklist of een beoordelings-
schaal. Vaak wordt er bovendien gezocht naar evaluatievormen die gebruik maken van zinvolle, 
authentieke en uitdagende opdrachten. Dit betekent bijvoorbeeld ook dat leerlingen vaak ver-
schillende hulpmiddelen (die eveneens in het dagelijkse leven gebruikt worden) mogen hanteren 
en dat het mogelijk is dat leerlingen onderling en met de leerkracht samenwerken. We stelden 
dat een belangrijk doel binnen de assessmentcultuur bestaat uit het begeleiden van leerlingen. 
Dit uit zich in het feit dat men tracht de evaluatie zoveel mogelijk te laten aansluiten bij de indi- 
4. Delen van verantwoordelijkheid 
In tegenstelling tot de toetscultuur is binnen de assessmentcultuur wel een belangrijke en actieve 
rol weggelegd voor de leerlingen. De verantwoordelijkheden ten aanzien van de evaluatie wor-
den gedeeld door de leerkracht en de leerlingen.Struyf et al. (1999, p. 8) beschrijven deze ver-
antwoordelijkheden als volgt: "De leerkracht moet verder leren mogelijk maken en bevorderen; 
hij moet de leerlingen leren om zelf verantwoordelijkheid te dragen voor hun eigen leerproces. 
Op die manier ontwikkelt de leerkracht bij de leerlingen een grotere mate van zelfstandigheid en 
vertrouwen, die de basis vormen van 'levenslang leren'. De leerling is een actieve participant 
die mee verantwoordelijk is voor het evaluatieproces. Leerlingen worden aangemoedigd om 
over hun werk en leerproces na te denken." 
Kenmerkend voor de assessmentcultuur is dat de inbreng van de lerende bij de evaluatie ver-
groot wordt. Leerlingen worden opgevat als zelfstandige, autonome en initiatiefrijke individuen 
die in grote mate zelf hun leerproces sturen (Dochy & Segers, 1998). Op die manier komen 
evaluaties niet meer volledig in handen van de leerkracht te liggen, maar worden de leerlingen 
zelf verantwoordelijk voor de evaluatie van hun eigen leesproces. Leerlingen moeten bijvoor-
beeld in staat zijn hun eigen sterke en zwakke punten op te sporen om in functie hiervan hun 
verdere leerproces te plannen. Dit vergt het verwerven van verscheidene vaardigheden zoals het 
vooropstellen of tenminste (h)erkennen van (leer)doelen, het ontwikkelen van evaluatiecriteria 
en standaarden, het reflecteren en feedback geven. Het dragen van verantwoordelijkheid maakt 
dat leerlingen meer betrokken worden bij de leerstof en gemakkelijker gebruik gaan maken van 
diepgaande verwerkingsstrategieën (Topping, 1998;Langhurst & Norton, 1997). Uit onderzoek 
is bovendien gebleken dat leerlingen waarderen dat ze actief bij het leer- en evaluatieproces 
worden betrokken (Struyf et al., 1999). De verantwoordelijkheid die leerlingen dragen, is tevens 
indicatief voor de integratie tussen instructie en evaluatie die in de volgende paragraaf zal be-
sproken worden. Die integratie is interessant omdat een dergelijke verantwoordelijkheid van de 
leerlingen ook op zich bepaalde onderwijsdoelen kan dienen; ze is met andere woorden niet 
alleen een doel op zich maar ook een middel tot. 
5. Het integreren van instructie en evaluatie 
Ook in de assessmentcultuur kunnen de drie fases onderscheiden worden die de toetscultuur 
kenmerken. Verschillend van de traditionele evaluatiecultuur is echter dat de verschillende fases 
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meer geïntegreerd verlopen. De grenzen tussen instructie en evaluatie vervagen en de evaluatie 
wordt meer geïntegreerd in het onderwijsleerproces zelf. Deze evolutie sluit aan bij het voorop-
stellen van het begeleiden van leerlingen en het optimaliseren van de instructie als belangrijke 
evaluatiedoelen. 
Figuur 1.7: De integratie van instructie, planning en evaluatie 
en de vooruitgang van de leerling zelf en niet zozeer de vergelijking met klasgenoten. Op die 
manier kan men vermijden dat vormen van competitie en sociale vergelijking een negatief effect 
hebben op de intrinsieke motivatie van de leerlingen. 
Bij het bespreken van het evaluatieproces (c.q. van de communicatie van evaluatiegegevens) in 
deel 3 komen de verschillende aspecten van het rapporteren van evaluatiegegevens binnen een 
assessmentcultuur verder aan bod. 
2.2.3 Samenvattend: de belangrijkste evoluties nader bekeken 
In de huidige onderwijspraktijk vindt men vaak nog toetsen die gericht zijn op de reproductie 
van kennis. Zoals uit bovenstaande kenmerken kan blijken, gaat een assessmentcultuur echter 
verder dan dat. De evolutie van de fimcties en de inhoud van evaluatie stimuleert tot het initië-
ren van een evaluatiecultuur met aangepaste evaluatiemethoden, met veranderde rollen voor 
leerkrachten en leerlingen, met een geïntegreerde evaluatie en instructie en met een kwalitatieve 
rapportering van evaluatieresultaten. De zogenaamde assessmentcultuur die deze evoluties bun-
delt, kunnen we samenvattend als volgt beschrijven: 
 
In de assessmentcuItuur wordt de integratie tussen instructie en assessment sterk bena-
drukt. De leerling is een actieve participant die mede verantwoordelijkheid draagt voor 
het leerproces, die zichzelf evalueert, die reflecteert en samenwerkt in een aanhoudende 
dialoog met de leerkracht. De evaluatie zelf kan verschillende vormen aannemen. De 
taken zijn interessant, betekenisvol, authentiek, uitdagend en vergen telkens een vorm 
van onderzoek. De leerlingen participeren in de ontwikkeling van criteria en standaar-
den die zullen gehanteerd worden om hun prestaties te beoordelen. Zowel het proces als 
het product worden geëvalueerd en gerapporteerd op een manier die kan variëren van 
een allesomvattend cijfer tot het opstellen van een profiel of uitvoerige beschrijving. 
Bij het bespreken van de integratie van evaluatie met onderwijzen en leren als kenmerk van 
alternatieve evaluatievormen besteden we aandacht aan de motieven voor deze integratie (zie 
deel 2). Daarnaast komen enkele richtlijnen bij het realiseren ervan aan bod. 
6. 	 Het rapporteren van resultaten 
De assessmentcultuur kenmerkt zich door een meer kwalitatieve rapportering over de leerlingre-
sultaten. In plaats van een kwantitatief cijfer (zoals 7 op 10) maakt men gebruik van kwalitatie-
ve beoordelingsschalen en leerlingprofielen (Struyf et al., 1999). Die geven namelijk een nauw-
keurige analyse van de sterke en zwakke punten van de leerlingen en beschrijven waarom een 
leerling een bepaalde score kreeg. Indien ze al gebruikt warden, worden puntenrapporten in een 
assessmentcultuur dan ook aangevuld met andere gegevens. Te denken valt aan een woordelijke 
uitleg, een verbaal rapport, portfolio's en dergelijke. Belangrijk in de assessmentcultuur is ver-
der de criteriumgerichte werkwijze bij het rapporteren van de beoordelingen van de leerlingen-
prestaties. Dit betekent dat de prestatie van een leerling wordt afgewogen tegen een vooropge-
steld criterium (bij wijze van voorbeeld: 80% van de opgaven correct oplossen). Deze criteri-
umgerichte beoordeling kan worden afgezet tegen de normgerichte beoordeling waar men de 
prestaties van een leerling bekijkt in relatie tot de prestaties van andere leerlingen of een norm-
groep. Ook de feedback die leerlingen na een evaluatie krijgen, benadrukt vooral de beheersing 
In de evolutie van traditionele evaluatiebenaderingen naar de assessmentcultuur, kunnen we een 
drietal (deels overlappende) veranderingen onderkennen, namelijk (1) van cognitieve naar mul-
tidimensionele assessment, (2) van toetsen naar multiple assessment en (3) van geïsoleerde naar 
geïntegreerde assessment. We bespreken kort deze belangrijke evoluties. 
1. 	 Van cognitieve naar multidimensionele assessment 
Traditioneel lag een eng concept van de menselijke intelligentie aan de basis van de visies op 
leren. Kulieke et al. (1990) schrijven dat het traditionele onderwijs eenzijdig verbaallinguïsti-
sche en logisch-mathematische vaardigheden benadrukte. Hierdoor werd aan leerlingen impli-
ciet de boodschap gegeven dat dit de enige belangrijke dimensies waren. Er zijn echter ver-
schillende andere kennisvormen, talenten en vaardigheden die ons leven verrijken en ons helpen 
effectief te reageren op onze omgeving. Het incorporeren van deze elementen in het onderwijs 
vereist dat deze elementen ook in het evaluatieproces worden opgenomen. Het initiëren van een 
concept van `multidimensionele assessment' betekent dat de evaluatie van leerlingen gebaseerd 
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is op een breder concept van intelligentie, vaardigheden en leren. Zo'n concept heeft niet alleen 
aandacht voor linguïstische en logistische aspecten, maar ook voor visuele, auditieve,intra en -
interpersoonlijke mogelijkheden. Indicatief voor deze evolutie zijn: de(h)erkenning van de ver-
schillende mogelijkheden en talenten van leerlingen, geloof in de maakbaarheid van de moge-
lijkheden van leerlingen en het bieden van kansen voor leerlingen om verschillende mogelijk-
heden te ontwikkelen en te demonstreren. 
2. Van toetsen naar multiple assessment 
Traditioneel werd het leren van leerlingen enkel gemeten op basis van specifieke toetsenDie-
bestonden uit gestructureerde en duidelijke vragen die binnen een korte tijdsperiode konden 
worden beantwoord en die enkel een beperkt deel van cognitieve kennis en vaardigheden dek-
ten. Dergelijke 'paper- and pencil'-toetsen zijn echter maar één manier om gegevens te verza-
melen over het leren van lerenden. Een bredere invulling van het evaluatieconcept is dan ook 
wenselijk. Daaronder verstaan we dat er meer en meer verscheiden informatie over leerlingen 
moet verzameld worden en dat de manier waarop en de doelen waarvoor deze informatie ge-
bruikt wordt, moeten uitgebreid worden. Het repertoire aan leerstrategieën wordt bovendien 
geëvalueerd in communicatie met anderen en in toegepaste, realistische en cultureel diverse 
contexten. 
3. Van geïsoleerde naar geïntegreerde assessment 
Evaluatie moet enerzijds leerlingen feedback geven om het leerproces strategisch bij te sturen 
en anderzijds leerkrachten informeren over de noodzaak het onderwijsleerproces aan te passen 
om tegemoet te komen aan specifieke behoeftes van hun leerlingen (Rudi-nazi, 1989). Evaluatie 
helpt leerkrachten verwachtingen en standaarden te communiceren over leerlingen en prestaties. 
Kenmerkend voor recente assessmentbenaderingen is het feit dat men meer aandacht is gaan 
besteden aan de interactie tussen de evaluatie en het onderwijsleerproces in de klas en minder 
aan specifieke eigenschappen van de assessmenttechnieken op zich. Tegelijk met de beweging 
van beperkte toetsen naar multidirnensioneel evalueren, is er dus sprake van een beweging naar 
integratie van evaluatie in het instructieproces in de klas. Het evaluatiegebeuren wordt niet lou-
ter meer aangezien als een afsluiting van een instructieperiode. Leren wordt immers gezien als 
een vloeiende beweging in en uit de verschillende taken en leerfases. Ook evaluatie moet dus 
aangezien worden als een voortdurend dynamisch proces dat ook op zich bepaalde doelstellin-
gen kan trachten te realiseren. 
Tot zover de beschrijving van de evolutie van de traditionele toetscultuur naar een assessment-
cultuur. We beschreven de belangrijkste evoluties en de kenmerken van beide culturen. In het 
tweede hoofdstuk van dit deel stellen we de vraag naar de stand van zaken in het Vlaamse on-
derwijs wat bovenstaande evolutie richting assessmentcultuur betreft. Alvorens daartoe over te 
gaan, staan we echter even stil bij de verhouding tussen beide evaluatieculturen. 
2.3 Traditioneel en alternatief: tegengesteld of complementair? 
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De beschrijving van traditionele en hedendaagse evaluatiebenaderingen stelt enkele bemerkin-
gen aan de orde Daartoe richten we onze blik eerst op onze eigen concrete onderwijservaringen. 
Even stilstaan... 13: Traditionele en hedendaagse onderwijsbenaderingen 
Hoe verhouden de traditionele en hedendaagse onderwijs- en evaluatiebenaderingen zich in de 
concrete Vlaamse onderwijspraktijk? Een aantal vragen. 
▪ Wat vindt u van de benaming 'traditionele' en 'hedendaagse' onderwijs- en evaluatiebena-
dering? Herkent u nog sporen van de 'traditionele' benaderingen in het hedendaagse onder-
wijs? En verder: herinnert u zich sporen van de 'hedendaagse' onderwijsbenadering in het 
onderwijs dat u destijds genoot? 
▪ Herkent u in uw eigen onderwijspraktijk een evolutie van een traditionele naar een heden-
daagse onderwijs- en evaluatiebenadering? Kan u die evolutie illustreren met een aantal 
voorbeelden. 
3 Gaat u steeds uit van dezelfde benadering of is er eerder sprake van een afwisseling tussen 
beide? Wanneer leunt uw onderwijspraktijk aan bij de alternatieve onderwijs- en evaluatie-
benaderingen en wanneer bij de traditionele? 
Boven werden de zogenaamde traditionele en hedendaagse evaluatiebenaderingen als het ware 
tegenover mekaar geplaatst. Wellicht is het beter beide als complementair te beschouwen. Af-
hankelijk van de doelen die men voor ogen heeft, zal immers één van beide benaderingen het 
meest gepast zijn. Er bestaat dus niet één bepaalde con-ecte (en meest geschikte) manier om 
leerlingen te onderwijzen en te evalueren. Ook al besteden we in dit onderzoek uitgebreid aan-
dacht aan de zogenaamde alternatieve evaluatievormen, toch willen we benadrukken dat dit niet 
impliceert dat elke evaluatie van dit type moet zijn en dat het gebruik van traditionele toetsme-
thoden in liet geheel moet verworpen worden (Herman et al., 1992;Arter & Bond, 1996; Stig-
gins, 1996). In volgende alinea's duiden we de complementariteit van de verschillende evalua-
tievoiinen. 
2.3.1 Een verscheidenheid aan doelen vergt een verscheidenheid aan evaluatievormen 
Doorheen dit handboek benadrukken we dat zogenaamde alternatieve evaluatie (zoals vaardig-
heidsevaluatie en authentieke evaluatie) interessante mogelijkheden biedt om complexe en pro-
bleemoplossende vaardigheden van leerlingen te evalueren. De traditionele evaluatievormen 
zouden daarentegen sterke tekorten hebben en inferieur zijn ten opzichte van de alternatieve 
evaluatievormen. Deze uitspraak klopt echter slechts gedeeltelijk. Het is correcter de situatie als 
volgt voor te stellen: 1. de ene evaluatievorm is in wezen niet superieur ten opzichte van de 
andere en 2. beide groepen evaluatievormen zijn zeer doeltreffend in het vervullen van andere 
specifieke doelstellingen. De alternatieve en de traditionele gestandaardiseerde evaluatievormen 
moeten met andere woorden complementair aangewend worden naargelang de doelstellingen 
die men wenst te evalueren. 
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De alternatieve evaluatievormen die in dit boek zullen worden voorgesteld, vormen een ant-
woord op de evaluatiebehoefte indien de onderwijsdoelen vereisen dat leerlingen complexe 
denkstrategieën demonstreren, specifieke taken moeten kunnen volbrengen, producten moeten 
kunnen creëren en dergelijke (Stiggins, 1996). Daartegenover staat bijvoorbeeld dat toetsen met 
meerkeuzevragen wellicht beter geschikt zijn om te evalueren in welke mate leerlingen essenti-
ele feiten en concepten beheersen. Een gebalanceerd curriculum vereist dan ook een even uit-
gewogen geheel van evaluatietechnieken. De recente tendens die erin bestaat via onderwijsdoe-
len ook (metacognitieve) vaardigheden te benadrukken, zou logischerwijze dan ook moeten 
resulteren in een shift naar de zogenaamde alternatieve evaluatievormen. Vandaar de aandacht 
voor deze evaluatievormen in het verdere verloop van dit handboek. 
2.3.2 Hoe nieuw is hedendaags? 
Een bijkomende opmerking is hier aan de orde. Hoewel de alternatieve evaluatievormen de 
naam hebben nieuw te zijn, sluiten ze aan bij elementen waaraan sommige leerkrachten reeds 
jaren aandacht besteden. Goede leerkrachten richten hun blik steeds op het instructieproces -hoe 
verloopt een les, wie heeft er problemen, wie let er op, hoe doet een bepaalde groep het- om 
informatie te verzamelen over hoe de instructie en het curriculum aan te passen. Zij gebruiken 
tevens een rijke bron aan evaluatiegegevens om het leren van leerlingen te waarderen. Nieuw is 
bij deze leerkrachten dat de zogenaamde alternatieve evaluatievormen expliciet en formeel ma-
ken wat vroeger impliciet en infouueel gebeurde. 
Deze opmerking neemt evenwel niet weg dat er verscheidene indicaties zijn om de conclusie te 
rechtvaardigen dat een groot aantal leerkrachten nog een lange weg moet afleggen eer er sprake 
kan zijn van een assessmentcultuur. Deze indicaties worden in het volgende hoofdstuk toege-
licht, samen met andere gegevens die relevant zijn om de huidige stand van zaken in Vlaande-
ren te schetsen. 
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Zoals we hoger reeds stelden, worden de alternatieve onderwijs- en evaluatiebenaderingen uit-
voerig in de literatuur beschreven. Deze vaststelling hoeft echter niet te betekenen dat de zoge-
naamde assessmentcultuur ook in de dagelijkse onderwijspraktijk reeds frequent is terug te vin-
den. De vraag is dus of de assessmentcultuur enkel op papier bestaat. Om de noodzaak van het 
ontwikkelen van alternatieve evaluatiemethoden na te gaan, willen we stilstaan bij de vraag of 
de huidige Vlaamse onderwijspraktijk eerder aansluit bij de traditionele dan wel bij de alterna-
tieve onderwijsbenadering. In de volgende paragrafen gaan we daartoe eerst kort na of -en zo ja 
welke- regelgevingen, initiatieven en werkwijzen van de centrale overheid kenmerkend zijn 
voor de evolutie naar een assessmentcultuur. Daarna bestuderen we de concrete evaluatieprak-
tijk in Vlaamse secundaire scholen. 
1 Evaluatiebenaderingen op macroniveau 
Gelet op de belangrijke rol van het onderwijsbeleid inzake het in stand houden, tegengaan en 
veranderen van bepaalde opvattingen en praktijken in het onderwijsveld bekijken we eerst hoe 
ver het Vlaamse onderwijsbeleid zelf de kanteling naar een assessmentcultuur reeds heeft door-
gemaakt. Om de Vlaamse evaluatiebenaderingen op macroniveau te bestuderen, richten we ons 
op drie beleidsaspecten: eindtermen en ontwikkelingsdoelen, regelgeving en kwaliteitsbewa-
king, en basiscompetenties van leerkrachten. 
1.1 Eindtermen en ontwikkelingsdoelen 
In Vlaanderen werden in de eerste graad van het secundair onderwijs op 1 september 1997 het 
gebruik van eindtermen en ontwikkelingsdoelen ingevoerd (Decreet 24-06-1996, Ministerie 
van de Vlaamse Gemeenschap, 1996a). Eerst geven we enige toelichting bij beide volinen van 
onderwijsdoelen, daarna staan we stil bij hun impact op het evaluatiegebeuren in Vlaamse 
scholen. 
1.1.1 Definities en achtergronden 
Eindtermen zijn minimumdoelen die de overheid noodzakelijk en bereikbaar acht voor een 
bepaalde leerlingengroep in Vlaanderen. Eindtemien zijn enerzijds een minimum aan kennis, 
inzicht en vaardigheden die alle leerlingen van de leerlingengroep verwerven tijdens het leer- 
2 De vakgebonden en vakoverschrijdende eindtermen van de tweede graad warden wellicht inge-
voerd vanaf het schooljaar 2002-2003. De invoering van de eindtermen van de derde graad zal daar 
onmiddellijk op volgen. 
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.proces 	 anderzijds een minimum aan attitudes die de school nastreeft bij de leerlin- 
g- ei :0-ndtcrinen worden vastgelegd per graad en per ondetwijsvonn Er zijn vakgebonden en 
Vakoversehrijdende eindtermen. Vakgebonden eindtermen dienen door de school ten aanzien 
van de leerlingen worden bereikt. Vakoverschrijderide eindtermen zijn minimuindoelen die niet 
specifiek behoren tot een vakgebied, maar onder meer door middel van meerdere vakken of 
onderwijsprojecten kunnen worden gerealiseerd; zij dienen enkel te worden nagestreefd. De 
vakoverschrijdende eindtennen omvatten vijf domeinen: lerenleren, sociale vaardigheden, op-
voeding tot burgerzin, gezondheidseducatie en milieueducatie. Ook attitudinale eindteiniert 
dienen enkel te worden nagestreefd. 
Omwille van het specifieke karakter van het kleuteronderwijs en deB-stroom van het secundair 
onderwijs worden de doelstellingen daar ontwi kkelings doelen genoemd. Ontwikkelingsdoelen 
zijn minimumdoelen op het vlak van kennis, inzicht, vaardigheden en attitudes die de onder-
wijsoverheid wenselijk acht voor een bepaalde leerlingenpopulatie. Voor ontwikkelingsdoelen 
geldt enkel een inspanningsverplichting, ze moeten uitdrukkelijk worden nagestreefd. 
In de volgende figuur is een selectie van de eindtermen voor de eerste graad van het secundair 
onderwijs A-stroom samengebracht. 
Figuur 1.8: Illustratie van vakgebonden en vakoverschrijdende eindtermen 
Vakgebonden eindtermen wiskunde 
De leerlingen... 
kunnen zich vanuit diverse vlakke weergaven een beeld vormen van een eenvoudi- 
ge ruimtelijke figuur met behulp van allerlei concreet materiaal; 
3 passen probleemoplossende vaardigheden toe, zoals: het herformuleren van een op-
gave en het maken van een goede schets of een aangepast schema (vaardigheid); 
3 ontwikkelen bij het aanpakken van problemen zelfstandigheid en doorzettingsver- 
mogen (attitude). 
Vakoverschrijdende eindtermen 'leren leren' 
De leerlingen ... 
3 kunnen informatiebronnen adequaat raadplegen; 
3 kunnen hun werktijd plannen en het nodige materiaal selecteren en ordenen; 
3 zijn bereid zelf naar oplossingen te zoeken en durven leer- en studieproblemen sig- 
naleren en uitleg of hulp vragen. 
Eindtermen (en ontwikkelingsdoelen) zijn geen leerplannen. De organisatoren van het onderwijs 
zullen hun leerplannen baseren op deze eindtermen, met de mogelijkheid om dit minimum ver-
der aan te vullen volgens hun eigen onderwijsproject. Vooral onder impuls van de koepelorga-
nisaties worden de eindteimen bekeken als een minimum voor leerplanmakers (DVO, 1998). 
Vakinhoudelijke eindtermen moeten bereikt worden. Attitudes en vakoverschrijdende doelen 
moeten worden nagestreefd, wat betekent dat daar een inspanningsverplichting geldt. Scholen 
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zullen die doelstellingen dus in hun opvoedingsproject moeten aanbieden zonder ze te moeten 
realiseren. 
1.1.2 Eindtermen en evaluatie 
De eindtermen en ontwikkelingsdoelen geven het secundair onderwijs een impuls om op een 
ruimere manier naar het presteren van leerlingen te kijken. Uit de volgende alinea's kan blijken 
dat de eindtermen en ontwikkelingsdoelen aansluiten bij de hoger beschreven hedendaagse on-
derwijsbenaderingen en de assessmentcultinu-  (DVO, 1998; Klasse, 1997; Klasse, 1998). 
"De eindterriLen en ontwikkelingsdoelen steunen op een aantal basiselementen in de 
ontwikkeling van leerlingen. Zo zouden de leerlingen moeten beschikken over een po-
sitief zelfbeeld en moeten ze gemotiveerd zijn, zelf initiatief nemen, kunnen communi-
ceren en samenwerken, zelfstandigheid aan de dag leggen en creatief en probleemoplos-
send omgaan met de hen omringende wereld. Dat is de werkelijkheid waarin het kind 
functioneert. De leerling leert de werkelijkheid begrijpen, wordt vaardig en ontwikkelt 
een positieve houding. 
Telkens benadrukken de eindtermen het belang van sociaal functioneren en zelfstandig 
verwerken van informatie. Vooral bij de doelstellingen voor attitudes vinden we verwij-
zingen naar de interculturele en emancipatorische functie van het onderwijs terug. De 
eindtermen en ontwikkelingsdoelen hebben aandacht voor een brede vorming van de 
totale persoonlijkheid van het kind. Dat vereist niet alleen aandacht voor de cognitieve 
ontwikkeling, maar ook voor de psycho-motorische, dynamisch-affectieve en sociale 
ontwikkeling. Voorts leggen ze steeds de nadruk op het leren als actief en constructief 
proces. Bovendien moeten zoveel mogelijk kinderen zich een brede basisvorming eigen 
kunnen maken. Dit houdt in dat leerkrachten problemen tijdig moeten signaleren en re-
mediëren. De eindtermen maken tevens een horizontale en verticale samenhang tussen 
vakken en leerjaren mogelijk. Leergebieden zijn dus geen aparte eilanden meer." 
Hoger stelden we dat een bepaalde visie op onderwijs (met bepaalde specifieke doelstellingen) 
zich moet vertalen in een aangepaste evaluatiebenadering. De na te streven doelstellingen (c.q. 
eindtermen) worden door de overheid verplicht als minimum te bereiken vooropgesteld. Dit 
impliceert dat de aard van deze doelstellingen tevens vereist dat aangepaste evaluatiemethoden 
worden aangewend. Dat brengt ons bij de vraag of de overheid ook wat de evaluatie van deze 
doelstellingen betreft bepaalde verplichtingen oplegt. 
1.2 Evalueren: regelgeving en kwaliteitsbewaking 
De onderwijsinspectie heeft onder meer als opdracht via schooldoorlichting te controleren of de 
school een voldoende studiepeil realiseert en voldoende inspanningen levert om de eindtermen 
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te bereiken. Maar hoe de school intern de leerlingen evalueert, behoort tot het domein van de 
pedagogische vrijheid. Dit betekent evenwel niet dat de inspectie geen aandacht heeft voor het 
evaluatiesysteem. Het is een belangrijke kwaliteitsindicator voor het onderwijsproces. De 
school moet haar evaluatiesysteem daartoe op elk ogenblik kunnen verantwoorden. In essentie 
komt het erop neer dat de leerkrachten evalueren op basis van een degelijk orschool- of klasni-
veau uitgewerkt evaluatiesysteem. De school is bijvoorbeeld niet verplicht de in Vlaanderen 
sterk ingeburgerde trimesteriële examens te organiseren, maar ze moet wel een evaluatiesysteem 
hebben. Een uitzondering is de geïntegreerde proef die verplicht is in sommige leerjaren en 
onderwijsvoniien van het secundair onderwijs3. 
Scholen genieten voor de evaluatie van leerlingen, omwille van de pedagogische vrijheid, dus 
een grote autonomie. De overheid schrijft dus niet rechtstreeks voor op welke manier scholen 
tewerk moeten gaan bij het evalueren van de eindtermen en de ontwikkelingsdoelen. 
Dat neemt echter niet weg dat de specifieke inhoud van de doelstellingen ook van invloed zal 
zijn op de evaluatiepraktijk. Bepaalde doelstellingen vereisen immers aangepaste evaluatieme-
thodes. Een greep uit de eindtermen kan dit illustreren: 
• Correct kunnen schrijven is tegelijkertijd een kwestie van kennis van de spellingsregels, 
van vaardigheid in het schrijven als van houding om zonder fouten te willen schrijven. 
• Veiligheid in het verkeer veronderstelt niet alleen de kennis van de regels maar ook de 
bereidheid om zich aan die regels te houden. 
De leerlingen kunnen in een groepsdiscussie hun mening weergeven, handhaven en bij-
sturen. 
Om de kennis, inzichten, onderwijsattitudes envaardigheden die noodzakelijk moeten bereikt 
worden (om van een realisatie van deze eindtermen te kunnen spreken) goed te evalueren, kan 
het niet volstaan uit te gaan van traditionele evaluatiebenaderingen en -methodes. In die zin zijn 
de eindtermen dus ook een stimulans en impuls (in de zin van indirecte verplichting) om leer-
krachten ertoe te brengen ruimer en anders te evalutren. 
1.3 Basiscompetenties van de leerkracht 
In 1998 werd door de Vlaamse regering het decreet betreffende de beroepsprofielen van de lera-
ren goedgekeurd (Decreet 29 september 1998, Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap 
(1999)). Van deze beroepsprofielen worden basiscompetenties afgeleid waarop opleidingsinsti-
tuten (hogescholen en universiteiten) hun opleidingsprogramma's voor toekomstige onderwij-
zers en leerkrachten zullen baseren. Op die manier zal het decreet mede richtinggevend zijn 
voor toekomstige ontwikkelingen aangaande onderwijs en evaluatie in Vlaamse scholen. 
3 
 Gebaseerd op een toelichting van de toennialigeinspeeteur-coordinator secundair onderwijs (Chris 
Blanequaert) in Klasse voor Leerkrachten (1998). 
In volgende alinea's gaan we na wat de Vlaamse overheid van leerkrachten verwacht in verband 
met het evalueren van leerlingen. Ook op het vlak van de evaluatie stelt men immers enkele 
competenties voorop. Gelet op de nadruk die we reeds herhaaldelijk legden op de samenhang 
van onderwijsvisie, doelstellingen, curriculum en evaluatie richten we de aandacht eerst kort op 
de onderwijsprincipes die aan de basis liggen van de beroepsprofielen en basiscompetenties. De 
uitgangspunten leren het volgende over de achterliggende onderwijsvisie (Ministerie van de 
Vlaamse Gemeenschap, 1999, p. 6-7): 
"Naast het waarborgen van een brede en harmonische vorming gaat het om een aantal 
onderwijsprincipes, die alle nadruk leggen op actief en constructief leren binnen een 
krachtige leeromgeving. Deze principes worden gefoiniuleerd onder de vorm van tegen-
stellingen in die zin dat men in het onderwijs een verschuiving wil realiseren naar vol-
gende nagestreefde polen: algemene vorming, toegepaste kennis, haimonische vorming, 
totaliteitsonderwijs, exemplarisch onderricht en beklijvend leren." 
De vraag is of dergelijke onderwijsvisie resulteert in bepaalde verwachtingen en competenties 
die al dan niet getuigen van een assessmentcultuur. Illustratief beschrijven we een selectie van 
wat in de beroepsprofielen en basiscompetenties voor leerkrachten vooropgesteld wordt aan-
gaande het evalueren van leerlingen. 
Er wordt van de leerkracht verwacht dat hij (Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap, 1999, p. 
93)4: 
• de evaluatie en observatie kan voorbereiden : "De leraar kan in overleg doelstellin-
gen, valide vragen, taken en opdrachten in diverse vormen kiezen en eventueel op-
stellen. Wat het observeren betreft, kan de leraar in overleg met collega's observa-
tie-instrumenten kiezen en desgevallend opstellen. Hij kan ook de functie van een 
specifiek evaluatiemoment bepalen. Met ondersteuning kan de leraar beoordelings-
criteria bepalen. De benodigde kennis omvat evaluatietechnieken en -instrumenten, 
(leerling)volgsystemen en een visie op evaluatie met het oog op bijsturing en reme-
diëring." 
vaardig is in het observeren en evalueren van het proces en het product: "De leraar 
kan op systematische wijze gegevens verzamelen via toetsen, observaties, zelfeva-
luatiegegevens van de lerende en gesprekken. Verder kan de leraar de vorderingen 
en prestaties correct interpreteren en beoordelen. De leraar kan, met ondersteuning 
van het team, adviezen geven over de voortgang van de lerenden in hun school-
loopbaan. De leraar kan activiteiten voor remediëring voorstellen. Hij kan ook stu-
dieresultaten rapporteren en bespreken. De leraar kan het eigen didactisch handelen 
toetsen aan evaluatiegegevens. De benodigde kennis omvat evaluatietechnieken en - 
4 Deze vaardigheden worden gecategoriseerd onder de typefunctie 1: De leraar als begeleider van 
leer- en ontwikkelingsprocessen. 
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instrumenten, (leerling)volgsystemen, een visie op evaluatie in functie van bijstu-
ring en remediëring, de techniek van foutenanalyse en van zelfevaluatie." 
Uit deze beschrijving kan blijken dat ook in de beroepsprofielen en basiscompetenties de kante- 
ling van een traditionele toetscultuur naar een assessmentcultuur bepleit wordt. Getuige hiervan 
onder andere de nadruk op de verscheidenheid aan evaluatiemateriaal en de verschillende func-
ties van evaluatie. 
1.4 Afrondend 
Bovenstaande beschrijving van een aantal onderwijsaspecten is indicatief voor het feit dat de 
overgang naar een assessmentcultuur ook op macroniveau bepleit wordt. Omwille van de peda-
gogische vrijheid genieten scholen echter een grote autonomie omtrent de evaluatie van leerlin-
gen. Een beschrijving van de regelgevingen en onderwijs- en evaluatievisies op macroniveau 
hoeft dus niet te impliceren dat de concrete evaluatiecultuur in de Vlaamse scholen hier effectief 
bij aansluit. Het verdient dan ook aanbeveling de blik eveneens te richten op de effectieve eva-
luatiepraktijk in Vlaamse scholen. 
2 Evaluatie in Vlaamse scholen 
Onder volgende titels beschrijven we onderzoek dat de huidige Vlaamse evaluatiepraktijk be- 
studeert en trachten we een verklaring te geven voor de discrepantie tussen de in de literatuur 
beschreven en de reële evaluatiebenaderingen. 
Zoals boven reeds toegelicht werd, kadert het ontwikkelen van alternatieve evaluatievormen in 
een ruimer onderzoeksproject. Een wezenlijk onderdeel hiervan betreft een schriftelijke bevra-
ging van leerkrachten en directeurs over de evaluatiepraktijk in hun klas/school(Verhoeven et 
al., 2001). De meest relevante resultaten van dit onderzoek worden hier kort weergegeven. In- 
dien beschikbaar bekijken we eveneens of andere onderzoeksresultaten tot gelijkaardige conclu-
sies leiden. 
2.1 Kenmerken van de Vlaamse evaluatiepraktijk 
Om de evaluatie in Vlaamse scholen te beschrijven, rapporteren we kort de onderzoeksresulta- 
ten aangaande drie evaluatieaspecten: de gebruikte evaluatie-instrumenten, de functies van 
evaluatie en de inhoud van de evaluaties. 
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2.1.1 Gebruik van evaluatie-instrumenten 
In een vragenlijst werden leerkrachten secundair onderwijs bevraagd over welke evaluatie-
instrumenten ze gebruiken. Uit de topdrie antwoorden blijkt dat bijna alle leerkrachten schrifte-
lijk evalueren (toetsen, schriftelijk examen en huistaken). Er wordt dan ook geconcludeerd dat 
leerkrachten nog vaak -op formele wijze- traditionele evaluatie-instrumenten hanteren. Deze 
constatering maakt dat er zeker nog sprake is van kenmerken van de zogenaamde toetscultuur. 
Leerkrachten geven wel aan dat er veel gebruik wordt gemaakt van (ongestructureerde) obser-
vaties om de Ieerlingenprestaties en —attitudes te evalueren. Bovendien geeft meer dan de helft 
van de leerkrachten aan dat leerlingen zichzelf kunnen evalueren en dat ze gebruik maken van 
discussies. Leerkrachten erkennen wel dat leerlingen in staat zijn zichzelf te evalueren maar 
gaan zeer zelden over tot het gebruik van zelfevaluatie-instrumenten. 
Naargelang van het soort vak dat de leerkracht geeft, worden er statistisch significante, ver-
schillen gerapporteerd ten aanzien van het gebruik van bepaalde evaluatie-instrumenten. Leer-
krachten algemene en technische vakken maken significant meer gebruik van schriftelijke toet-
sen dan praktijkleerkrachten. En verder: leerkrachten algemene vakken maken meer gebruik van 
schriftelijke examens en huistaken dan hun collega's die technische en praktijkvakken geven. 
Leerkrachten praktische vakken maken dan weer significant meer gebruik van peinianente eva-
luatie en zelfevaluatie dan de leerkrachten algemene en technische vakken. Op zich zijn dit te 
verwachten resultaten. Ook tussen de graden worden significante verschillen gevonden. Een 
merkwaardige vaststelling is dat hoe hoger de betreffende graad, hoe minder leerkrachten aan-
geven dat ze de leerlingen zichzelf laten evalueren. 
Er werd leerkrachten eveneens gevraagd in welke mate ze alternatieve evaluatie-instrumenten 
gebruiken. Op basis van de onderzoeksgegevens moet geconcludeerd worden dat alternatieve 
evaluatiemethoden (zoals p ortfolio 's, p e erevaluatie , leerlingprofiel-b e s chrijvingen, logboeken) 
slechts zeer beperkt gebruikt worden in het secundair onderwijs. Leerkrachten gebruiken voor-
namelijk traditionele evaluatie-instrumenten. Verscheidene leerkrachten percipiëren wel dat ze 
alternatief evalueren maar dit betreft dan zaken als een openboek-toets en een computerevalua-
tie en dus niet noodzakelijk wat wij zullen verstaan onder alternatieve evaluatievormen. Wat het 
gebruik van evaluatie-instrumenten betreft is er dus nog geen sprake van een assessmentcultuur. 
2.1.2 De functies van evalueren 
Een belangrijk verschilpunt tussen de toets- en de assessmentcultuur betreft de functies en doe-
len die vooropgesteld worden bij het evalueren van leerlingen. Op basis van de functies die in 
de literatuur beschreven worden, bevroegen Verhoeven et al. (2001) drie functies, namelijk: 
beoordelen, bijsturen van het leerproces en begeleiden van de leerling. 
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1. Beoordelen 
De scores op de verschillende aspecten binnen de vragenlijst leren dat leerkrachten in het alge-
meen belang hechten aan elk van de drie functies van evalueren. Toch moet men constateren dat 
leerkrachten nog steeds 'het beoordelen van leerlingen' als de meest belangrijke functie van 
evalueren aanzien. Ook Struyf (2000) en Janssens et al. (2000) stellen dat de functie 'oordelen 
of de leerlingen de leerstof beheersen' als de meest belangrijke naar voren wordt geschoven. Zij 
concluderen dat de evaluatiepraktijk van elke leerkracht min of meer als summatief moet geka-
rakteriseerd worden. Bijna alle leerkrachten geven aan dat ze de toetsen voorzien van een cij-
fermatige beoordeling die (gedeeltelijk) meetelt in de beoordeling op het einde van het school-
jaar. Leerkrachten geven nooit een schriftelijke toets zonder een beoordeling in punten. 
Uit de resultaten van de bevraging wordt tevens geconcludeerd dat leerkrachten in de eerste 
graad en leerkrachten uit ASO-richtingen de beoordelende functie respectievelijk belangrijker 
vinden dan hun collega's uit hogere graden en dan hun collega's uit het TSO en BSO. 
2. Begeleiden van de leerling 
De functie 'begeleiden van leerlingen' blijkt als iets minder belangrijk beschouwd te worden 
dan beoordelen. In het onderzoek van Struyf (2000) blijken verwante fimeties eveneens hoog te 
scoren wat hun relatieve belang betreft. In concreto geldt dit voor volgende functies: toetsen 
dienen om leerlingen informatie te geven zodat ze weten wat ze fout doen en wat ze al dan niet 
kunnen en kennen, en toetsen dienen om na te gaan welke fouten leerlingen nog maken zodat 
hier in de lessen kan op ingegaan worden. Zowel vanuit het standpunt van de leerling als vanuit 
liet standpunt van de leerkracht wordt deze evaluatiefunctie dus belangrijk geacht. 
3. Bijsturen van het leerproces 
Deze functie wordt door de leerkrachten over de ganse lijn als de minst belangrijke beschouwd. 
In vergelijking niet andere doelen wordt in het onderzoek van Struyf (2000) de functie 'toetsen 
zijn een middel om na te gaan of de les wel goed gegeven is' als de minst belangrijke omschre- 
ven. 
Concluderend: Vlaamse leerkrachten vinden de surnrnatieve functie (beoordelen) van evaluatie 
belangrijker dan de (meer) formatieve functies (zoals begeleiding van leerlingen en bijsturen 
van het leerproces). We kunnen dus stellen —uitgaande van de functies die leerkrachten aan 
evaluatie toeschrijven- dat de toetscultuur in Vlaamse scholen de assessmentcultuur overheerst. 
2.1.3 Welke doelstellingen worden geëvalueerd 
De vragenlijst bij het onderzoek van Verhoeven et al. (2001) bevroeg eveneens in welke mate 
de leerkrachten volgende soorten doelstellingen evalueren: kennis, inzicht, vaardigheden en 
attitudes. De leerkrachten geven aan dat ze het meest nagaan of leerlingen nauwkeurig kunnen 
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werken en of ze verbanden kunnen leggen binnen de leerstof. Het minst vaak zouden ze letter-
lijk bepaalde leerstofonderdelen evalueren. Kennis van begrippen en feiten wordt evenwel nog 
vaak geëvalueerd. De onderzoekers merken hierbij op dat leerkrachten ten aanzien van het let-
terlijk evalueren sociaal wenselijk kunnen hebben gantwoord. 
2.1.4 De samenhang tussen frequentie, gebruik en functie 
Uit de analyses blijkt dat leerkrachten surninatieve evaluatie belangrijker vinden dan formatieve 
evaluaties. Dit hangt wellicht samen met het belang dat aan de beoordelende functie van evalu-
atie wordt gehecht. De analyses in dit onderzoek tonen een beperkte (doch statistisch signifi-
cante) correlatie tussen het belang van 'beoordelen' als functie van evaluatie en het gebruik van 
schriftelijke toetsen en examens. De functie 'bijsturen van het leerproces' kent een grotere sa-
menhang met het frequent gebruik van volgende evaluatie-instrumenten• demonstreren, discus-
sie en zelfevaluatie. De finictie 'begeleiden van leerlingen' gaat op haar beurt gepaard met een 
frequenter gebruik van informele observaties. 
Uit deze samenhang blijkt het belang van de visie van leerkrachten op evaluatie en de functies 
ervan. De functies die men aan evalueren toeschrijft, zijn immers bepalend voor welke evalua-
tie-instrumenten leerkrachten gebruiken. 
2.2 Concluderend: bestaat de assessrnentcultuur vooralsnog enkel op papier? 
Op basis van de gegevens over de eigenlijke evaluatiepraktijk in Vlaamse scholen kunnen we 
concluderen dat de zogenaamde toetscultuur nog steeds dominant is. Evaluatie gebeurt meestal 
aan de hand van formele schriftelijke toetsen en examens. We schreven dat het gebruik van deze 
evaluatie-instrumenten samenhangt met het belang dat gehecht wordt aan de beoordelende 
functie van evaluatie. Samen met het feit dat leerkrachten nog vaak de kennis van begrippen en 
feiten evalueren, rechtvaardigt dit de conclusie dat de Vlaamse evaluatiepraktijk voornamelijk 
gekenmerkt wordt door de toetscultuur. In het kwantitatieve luik van dit onderzoeksproject 
kwam men tot volgende conclusie (Verhoeven et al., 2001): 
"De evolutie van toetscultuur naar een evaluatiecultuur die in de literatuur wordt be-
schreven, blijkt slechts in beperkte mate aanwezig in de Vlaamse klaspraktijk. 18% van 
de leerkrachten evalueert zeer frequent procesgericht. Nog steeds wordt het evalueren 
gezien als een beoordelend moment binnen de schoolloopbaan van de leerlingen. De 
andere functies van evalueren, zoals debegeleidings- of bijsturingsfinictie, zijn van se-
cundair belang. Het moment van evalueren is een individueel moment. Samenwerken 
tijdens de evaluatie wordt weinig tot niet getolereerd omdat men de leerling wil beoor-
delen. Het gebruik van alternatieve evaluatie-instrumenten is nog miniem. Leerkrachten 
baseren zich vaak nog op de meer traditionele evaluatie-instrumenten. Sommige leer- 
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krachten geven geen nabespreking na een evaluatiemoment. Het geven van een cijfer 
met een korte commentaar is een feit binnen het secundair onderwijs." 
Beoordelingsgerichte leerkrachten hebben niet de gewoonte na de evaluatie (toets, examen,...) 
een follow-up activiteit te organiseren. Ze geven schriftelijke toetsen meestal na correctie en 
beoordeling aan de leerlingen terug zodat deze kunnen zien hoe ze op de toets gepresteerd heb-
ben. Er volgt in de regel geen individuele noch collectieve bespreking, tenzij de meerderheid 
van de leerlingen iets niet begrepen heeft. De beoordelingsgerichte leerkrachten geven aan dat 
ze toetsbesprekingen als tijdverlies beschouwen. De leerlingen moeten zelf nagaan of ze hun 
fouten begrijpen en eventueel zelf het initiatief nemen om verduidelijking te vragen. De leer-
kracht zal enkel zelf iets ondernemen als de antwoorden op een toetsvraag in het geheel niet 
voldoen aan de vooropgestelde verwachtingen. 
Het vei 	 noeden bestaat dat de toetscultuur nog meer van kracht is in het Vlaamse onderwijs dan 
uit het bevragen van leerkrachten blijkt. Het bevragen van opinies van leerkrachten aan de hand 
van vragenlijsten is immers wellicht niet de meest geschikte methode om een accuraat beeld te 
krijgen van de Vlaamse evaluatiepraktijk. Leerkrachten kunnen wel aangeven bepaalde functies 
belangrijk te vinden en bepaalde inhouden te evalueren; de vraag blijft echter in welke mate dit 
vertaald wordt in de praktijk. Hierbij lijken ons twee interpretaties mogelijk. Ten eerste: vele 
leerkrachten zijn van mening dat ze aanleunen bij de zogenaamde assessmentcultuur terwijl ze 
daar objectief nog een eind van verwijderd zijn. Ten tweede: de leerkrachten zijn zich wel de-
gelijk bewust van wat in de onderwijsliteratuur bepleit wordt en ze geven bij de bevraging aan 
volgens die principes tewerk te gaan (in deze interpretatie is er dus sprake van sociale wense-
lijkheid). Beide interpretaties impliceren echter dat de assessmentcultuur vooralsnog inderdaad 
voornamelijk op papier bestaat. 
Oplossingsgerichte leerkrachten beweren na toetsafname of na verbetering telkens de juiste 
antwoorden of oplossingen op de toetsvragen te geven. Vaak is deze bespreking zeer kort. De 
leerkrachten erkennen dat overhoringen geen zin hebben als de foutieve antwoorden niet verbe-
terd worden. Een toetsbespreking is dan ook geen tijdverlies. Toetsen dienen niet alleen om te 
beoordelen, leerlingen moeten er ook iets uit leren. Aan de hand van de juiste antwoorden kun-
nen de leerlingen bij zichzelf nagaan of ze het juiste antwoord begrijpen en waar ze eventueel 
fouten gemaakt hebben. Enkel indien veel leerlingen de vraag zeer slecht oplosten, wordt ook 
verder toegelicht op welke manier men tot het juiste antwoord had kunnen komen. 3 Geen eenduidig beeld: verschillende evaluatiepraktijken 
Bovenstaande onderzoeksgegevens trachten een algemeen beeld te geven van de evaluatieprak-
tijk in Vlaamse scholen. Het is echter niet zo dat leerkrachten die in een bepaalde graad een 
bepaald vak onderwijzen allemaal stereotypisch tegemoet komen aan het beschreven beeld. Dit 
zou bijvoorbeeld betekenen dat alle leerkrachten geschiedenis er dezelfde evaluatiepraktijk op 
na zouden houden. Wellicht is het beter binnen het Vlaamse onderwijs een aantal bestaande 
evaluatiepraktijken te onderscheiden. In de volgend paragraaf rapporteren we kort de drie ver-
schillende praktijken die door Struyf (2000) in lijn met deze gedachtegang onderscheiden wor-
den. Op die manier willen we het huidige Vlaamse evaluatiebeleid via een andere invalshoek 
kenmerken. Aansluitend op de beschrijving van de verschillende evaluatiepraktijken richten we 
ons opnieuw op de vraag of de assessmentcultuur enkel op papier bestaat. 
Leerkrachten wier praktijk gekenmerkt wordt door de procesgerichte evaluatiepraktijk besteden 
tijdens de nabesprekingen meer aandacht aan het oplossingsproces. Het is de bedoeling dat 
leerlingen inzicht krijgen in hun oplossingsstrategie. Door het oplossingsproces te bespreken, 
wil men leerlingen de nodige leerruimte bieden om te reflecteren en om vragen te stellen. 
Net zoals oplossingsgerichte leerkrachten beschouwen procesgerichte leerkrachten het als hun 
verantwoordelijkheid om na elke evaluatie (c.q. toets) een nabespreking te voorzien. Beide 
groepen leerkrachten vinden bovendien dat leerlingen hun deel in de verantwoordelijkheid voor 
hun leren moeten opnemen. 
3.2 Concluderend: bestaat de assessmentcultuur enkel op papier? 
3.1 Beschrijving van te onderscheiden evaluatiepraktijken 
Beoordelingsgerichte leerkrachten organiseren in de eerste plaats toetsen om een oordeel uit te 
spreken over het kennen en kunnen van de leerlingen. Omdat zij slechts in uitzonderlijke ge-
vallen remediërende activiteiten opzetten, wordt hun evaluatiepraktijk gekarakteriseerd als niet-
formatief en dus als kenmerkend voor de zogenaamde toetscultuur. Door een toetsbespreking te 
organiseren, kunnen nieuwe leerkansen ontstaan voor leerlingen. Deze kansen zijn het grootst 
wanneer de leerling actief met de leerstof bezig is en wanneer de correcte oplossingswijze 
blootgelegd wordt. Met andere woorden, deze kansen zijn het grootst bij procesgerichte leer-
krachten. Hun evaluatiepraktijk wordt gekarakteriseerd als formatief en als kenmerkend voor de 
zogenaamde assessmentcultuur. 
Naargelang van de fase die of het deelaspect van evaluatie dat men onder de loep neemt, kunnen 
verschillende soorten evaluatiepraktijken beschreven worden. In het kader van het onderscheid 
tussen de toets- en de assessmentcultuur richten we ons specifiek op de laatste fase in het evalu-
atieproces, namelijk de terugkoppelingsfase. Op basis van wat leerkrachten na het verbeteren en 
beoordelen van evaluatiegegevens doen, kunnen we een indicatie krijgen van de doelen die 
leerkrachten vooropstellen bij het evalueren. Struyf (2000) maakt een onderscheid tussen drie 
evaluatiepraktijken, namelijk de beoordelingsgerichte, de oplossingsgerichte en de procesge-
richte. Deze worden hier achtereenvolgens beschreven. 
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Dit brengt ons bij de vraag welke evaluatiepraktijk kenmerkend is voor de Vlaamse leerkracht. 
Uit de studie van Struyf (1998) blijkt dat de evaluatiepraktijk van 38% van de bevraagde leraren 
procesgericht is en dat de evaluatiepraktijk van 37% van de bevraagde leraren oplossingsgericht 
is. 25% van de bevraagde leerkrachten is beoordelingsgericht. Wat het terugkoppelingsaspect 
van evaluatie betreft, lijkt dit hoopgevend. Hiertegenover staat het feit dat alle leerkrachten in 
het onderzoek —ongeacht hun evaluatiepraktijk- aangeven op schriftelijke toetsen punten te ge-
ven (Struyf, 1998, p. 178). Er wordt dus telkens in de volta van een cijfer een waardeoordeel 
uitgesproken zodat er in strikte zin eigenlijk aan de hand van schriftelijk toetsen geen sprake is 
van assessmentcultuur. 
4 Een discrepantie tussen literatuur en praktijk? 
Evaluatie heeft altijd een belangrijke rol gespeeld in het onderwijsleerproces. Dit belang weer-
spiegelt zich in de aandacht die evaluatiebenaderingen kregen en krijgen in onderwijsliteratuur. 
Evaluatie is bijvoorbeeld een verplicht hoofdstuk in didactische handboeken (zoals Lowyck & 
Verloop, 1995; Standaert & Troch, 1998; Janssens et al., 2000). Struyf (2000) schrijft dat de 
evaluatieliteratuur overwegend prescriptief van aard is. De nadruk ligt op de verschillende as-
pecten van evalueren en er wordt geschetst hoe leraren het best te werk kunnen gaan. Er worden 
richtlijnen en vuistregels gegeven over hoe goede evaluatie-instrumenten moeten worden opge-
steld en men besteedt aandacht aan hetgeen waarop een leerkracht bij het beoordelen moet let-
ten. Cruciale vraag blijft echter in welke mate dergelijke elementen een weerslag vinden in de 
onderwijspraktijk. Uit bovenstaande onderzoeksgegevens bleek die weerslag vooralsnog be-
perkt, zodat we kunnen spreken van een discrepantie tussen evaluatieliteratuur en de praktijk. 
4.1 Indicaties voor de discrepantie 
Uit haar literatuuronderzoek leert Struyf (2000, p.31) dat 'inzichten die de laatste twee decennia 
min of meer gemeengoed zijn geworden in de evaluatieliteratuur nog maar weinig invloed heb-
ben gehad op de evaluatiepraktijk'. Afgezet tegen de boven beschreven (theoretische) assess-
mentcultuur zijn volgende kenmerken van de evaluatiepraktijk van leerkrachten indicatief voor 
de bestaande discrepantie tussen literatuur en praktijk: 
• formatieve evaluatie neemt slechts een beperkte plaats in; 
6 	 evaluatiegegevens worden zelden voor diagnostische doeleinden gebruikt; 
• evaluatie wordt niet gebruikt om tot interne differentiatie te komen; 
• er is geen systematische verzameling van gegevens over de beginsituatie van leerlingen; 
• de meeste nadruk ligt op 'cijfers geven'; 
• de kwaliteit van de door de leerkrachten geconstrueerde toetsen is vaak laag; 
• alternatieve evaluatiemethoden vinden maar moeilijk ingang in de klaspraktijk; 
• evaluatie wordt onvoldoende geïntegreerd in het onderwijsleerproces.  
4,2 De discrepantie verklaard 
Bovenstaande indicaties en onderzoeksresultaten tonen aan dat er voldoende elementen zijn om 
te concluderen dat er inderdaad een discrepantie is tussen de evaluatietheorie en de concrete 
klaspraktijken. Struyf (2000, p. 32) geeft een aantal hypothetische verklaringen voor deze vast-
stelling. 
Een mogelijke verklaring is dat er in de evaluatieliteratuur onvoldoende rekening wordt gehou-
den met de voorwaarden waaraan moet worden voldaan, willen de beschreven inzichten toepas-
baar zijn in de dagelijkse onderwijspraktijk. Surnmatieve evaluatie vergt bijvoorbeeld een be-
perktere tijds- en arbeidsintensiviteit dan de in de literatuur vooropgestelde evaluatiemethoden. 
De bijkomende belasting van formatieve evaluatie en de bijbehorende praktische problemen 
zouden leerkrachten ervan kunnen weerhouden om dergelijke evaluatievormen te implemente-
ren. Het komt er dan ook op aan aangepaste werkcondities te realiseren. 
Een alternatieve verklaring stelt dat leerkrachten slechts in beperkte mate op de hoogte zijn van 
de nieuwe theoretische evaluatie-inzichten en dat zij bovendien niet over de geschikte evalua-
tievaardigheden beschikken. Te denken valt aan het belang dat gehecht wordt aan metacognitie-
ve vaardigheden en de consequenties hiervan voor de evaluatiemethode. Het gebrek aan kennis 
zou tevens kunnen verklaren waarom leerkrachten hun evaluatiepraktijk niet als problematisch 
ervaren. Indicatief hiervoor is tevens de mate waarin leerkrachten sociaal wenselijk antwoorden 
op bepaalde gewichtige evaluatiethema's. Leerkrachten geven immers zelf aan dat ze de ver-
schillende functies van evaluatie belangrijk vinden, dat ze reproductie uit den boze vinden en 
dat ze aandacht besteden aan de evaluatie van attitudes. We zouden kunnen stellen dat Vlaamse 
leerkrachten vaak onvoldoende op de hoogte zijn van de theoretische achtergronden van derge-
lijke onderwerpen en om die reden geen problemen ervaren. Als er dan toch problemen gerap-
porteerd worden, ontbreekt de know-how om de praktijk te veranderen. Struyf (2000) legt in dit 
opzicht een belangrijke rol weg voor de lerarenopleidingen om leerkrachten beter te gaan voor-
bereiden op het concreet uitvoeren van evaluaties binnen een assessmentcultuur. 
Terloops willen we nog opmerken dat bovenstaande kenmerken van de evaluatiepraktijk vaak 
nog aansluiten bij de doelen van de traditionele onderwijs- en evaluatiebenadering. Veel aan-
dacht blijft gaan naar de beoordelende (c.q. selecterende) functie van evaluatie en minder naar 
de diagnosticerende en begeleidende functie. Dit uit zich uiteraard in andere evaluatieopvattin-
gen en -handelingen. Leerkrachten die de selectie- en beoordelingsfunctie van evaluatie bena-
drukken, zullen minder de noodzaak onderschrijven om instructie en evaluatie te integreren 
(Struyf, 2000). 
Het komt er dan ook op aan de onderwijspraktijk van leerkrachten te bestuderen, in concreto 
bestaande opvattingen en concrete handelingen. Enkel indien leerkrachten het nut en de meer-
waarde van alternatieve evaluatiebenaderingen en evaluatievormen onderschrijven, heeft de 
implementatie van nieuwe evaluatiemethodes een kans op slagen. Struyf (2000) schrijft dat het 
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ter beschikking stellen van concrete hulpmiddelen en nascholing leerkrachten moet leren om-
gaan met de nieuwe, alternatieve evaluatiemethoden en met hun rol als 'diagnosticus'. Deel 
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Wat kenmerkt evaluatiemethoden die passen binnen een assessmentcultuur? Aan welke kwali-
teitseisen moet een goede evaluatie voldoen? In welke zin kan je als leerkracht je eigen evalua-
ties bijsleutelen om tot betere resultaten te komen? Wanneer kan je spreken van een alternatieve 
evaluatievoini? Dergelijke vragen staan centraal in het tweede deel van dit handboek. We gaan 
met andere woorden op zoek naar de kenmerken van en de eisen aan goede en alternatieve eva-
luatie. Dit uit zich in volgende structuur. 
Figuur 2.1: Structuur van deel 2 
Het antwoord dat we zullen presenteren, leidt ons tot een aantal kwaliteitseisen die kunnen wor-
den vooropgesteld ten aanzien van goede evaluatie in het algemeen en van zogenaamd alterna-
tieve evaluatievormen in het bijzonder, We maken dus expliciet het onderscheid tussen beide 
groepen eisen aan evaluatie, tussen goede evaluatie en alternatieve evaluatie. Dit uit zich in een 
hoofdstuk 'kenmerken van goede evaluatie' en een hoofdstuk 'kenmerken van alternatieve 
evaluatievormen'. We willen hiermee benadrukken dat een evaluatie niet per definitie alternatief 
hoeft te zijn om als 'goed' te worden bestempeld. Alternatieve evaluatie gaat als het ware een 
stap verder dan goede evaluatie. 
Alvorens deze hoofdbrok in de hoofdstukken 2 en 3 aan te snijden, staan we in het eerste hoofd-
stuk stil bij een aantal pragmatische en structurele bekommernissen bij het verdere verloop van 
dit handboek. 
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In de eerste plaats stellen we ons in dit hoofdstuk de vraag in welke mate concreet voorbeeld-
materiaal al dan niet centraal moet staan in een handboek dat (toekomstige) leerkrachten wil 
stimuleren en ondersteunen in hun zoektocht naar zo geschikt mogelijke evaluatiemethoden. 
Hierbij aansluitend worden een aantal casussen uitgewerkt die we doorheen de volgende delen 
en hoofdstukken zullen aanwenden om de verschillende evaluatieaspecten te illustreren. 
1 Moet het voorbeeldmateriaal centraal staan? 
Pas in de volgende hoofdstukken en delen staan we uitdrukkelijk stil bij verschillende aspecten 
van (alternatieve) evaluatie. Dit betekent dat we onze aandacht nog even niet richten op de ont-
wikkeling van concreet voorbeeldmateriaal van alternatieve evaluatievotrnen. Deze werkwijze 
willen we als volgt beargumenteren. 
V Ondanks het feit dat het ontwikkelen van concrete voorbeelden een belangrijk doel is 
van dit handboek, moet het belang ervan in de meer omvattende opzet gerelativeerd 
worden. Als het omvattende doel is leerkrachten bewust te maken van bepaalde tekort-
komingen van bestaande evaluatiepraktijken en hen een aanzet te bieden tot alternatieve 
praktijken, is het wellicht aangewezen hen eerder te voorzien van algemene aandachts-
punten bij en criteria van een goed evaluatieproces dan van een batterij concrete voor-
beeldinstrumenten. In dit opzicht zouden we de vergelijking kunnen maken met een 
kookboek: wat heeft men aan een foto van een heerlijk ogende schotel wanneer de in-
grediënten en het bereidingsproces zelf niet toegelicht worden? Na het doornemen van 
dit handboek moeten leerkrachten zelf aan de slag kunnen. In deze context is het ont-
wikkelen van voorbeeldmateriaal dan ook eerder een hulpmiddel dan een doel op zich. 
V Met de aandacht die we besteden aan het evaluatieproces en relevante criteria willen we 
leerkrachten tevens een spiegel voor ogen houden. Ons inziens wordt de noodzaak aan 
alternatieve evaluatievormen door leerkrachten beter aangevoeld en onderschreven 
wanneer men vertrekt van essentiële kenmerken en kwaliteitsgaranties van evaluatie in 
het algemeen en van alternatieve evaluatie in het bijzonder. De huidige evaluatiepraktijk 
zal kritisch kunnen bekeken worden. Het louter presenteren van concrete evaluatie-
instrumenten slaat daarentegen enkele essentiële stappen over. Op die manier wordt de 
toegankelijkheid van de boodschap te klein en zal de te overbruggen afstand voor vele 
leerkrachten te groot blijken. 
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Voorgaande elementen mogen evenwel niet impliceren dat we blijven steken in theoretische en 
abstracte beschrijvingen van kenmerken van goede evaluatie in het algemeen, van goede alter-
natieve evaluatievormen en van het evaluatieproces in het bijzonder. We moeten dus als het 
ware op zoek gaan naar een geschikte manier om de achterliggende principes toch te concretise-
ren. 
1.1 Het belang van concretisering 
In vorig punt stelden we dat het louter presenteren van concreet evaluatiemateriaal wellicht niet 
de meest geschikte werkwijze is om leerkrachten in te wijden in het gebruik van alternatieve 
evaluatievorrnen. Dit neemt niet weg dat we er -waar nodig- voor opteren de theoretische ach-
tergrond in de volgende hoofdstukken te concretiseren. Volgende bedenkingen liggen aan de 
basis van deze keuze. 
3 Moeilijke abstracte begrippen worden maar inzichtelijk wanneer ze gehanteerd worden 
in een concrete context en geïllustreerd aan de hand van voorbeelden. Dit geldt des te 
meer wanneer men een doelgroep wenst te bereiken die niet vanzelfsprekend vertrouwd 
is met het gehanteerde begrippenkader. 
V- Concretisering maakt de voorgestelde elementen herkenbaarder voor leerkrachten en 
kan in die zin een facilitator zijn voor de transfer van aangehaalde aspecten naar de ei-
gen klaspraktijk. Leerkrachten worden bovendien gestimuleerd om over de eigen evalu-
atiepraktijk te reflecteren. 
V Doorheen de beschrijving van het evaluatieproces en van de criteria die goede alterna-
tieve evaluatievormen kenmerken, wordt herhaaldelijk benadrukt dat de keuze van een 
evaluatie-instrument sterk afhankelijk is van contextuele kenmerken (zoals kenmerken 
van de leerlingen, te evalueren doelstellingen, doelen van de eigenlijke evaluatie, etc). 
1.2 Hoe tot concretisering komen? 
Bij het ontwikkelen van concreet voorbeeldmateriaal is het aangewezen de algemene lijn te 
volgen die in het theoretische kader beschreven en benadrukt werd. Dit betekent dat men bij het 
ontwikkelen en selecteren van evaluatiemethoden, evaluatie-instrumenten en evaluatietaken 
steeds moet uitgaan van de doelstellingen die men bij de leerlingen wil realiseren. Hiertoe stel-
len wij volgende stapsgewijze werkwijze voor: 
2. Voor elk van deze groepen leerlingen een selectie maken van bestaande doelstellingen 
(vakspecifiek en vakoverschrijdend) op basis van de eindtermen en bestaande leerplan-
nen. 
3. Uitwerken van voorbeeldmateriaal (mogelijke evaluatiemethoden en —instrumenten) dat 
de specificiteit van de prototypische doelgroepen en de aard van de verschillende doel-
stellingen in acht neemt. 
De selectie van de casussen en het vooropstellen van doelstellingen worden in de volgende pa-
ragrafen verder toegelicht. Het uitwerken van concreet voorbeeldmateriaal zal vervolgens tij-
dens het verdere verloop van het handboek systematisch aan bod komen. Doorheen de beschrij-
ving van de belangrijkste aspecten zullen wij met andere woorden regelmatig gebruik maken 
van casussen ter illustratie van de verscheidene theoretische en abstracte evaluatieaspecten. 
2 Selectie van casussen 
Het is uiteraard onmogelijk om voor heel het onderwijsveld specifiek en concreet voorbeeld-
materiaal te ontwikkelen. Het komt er dan ook op aan een aantal prototypische voorbeelden te 
ontwikkelen. Een mogelijke werkwijze hiertoe bestaat erin een aantal -naar de onderwijsdoelen 
toe- specifieke doelgroepen te selecteren en het evaluatieproces voor deze doelgroepen te con-
cretiseren. Wanneer deze specifieke doelgroepen goed gekozen worden, moet de uitwerking van 
het concrete evaluatieproces in het algemeen en van het evaluatiemateriaal in het bijzonder voor 
alle leerkrachten herkenbaar, leerrijk en inspirerend zijn. 
Een voor de hand liggend onderscheid in het Vlaamse onderwijs betreft de opdeling in onder-
wijsvormen. In concreto denken we hierbij aan het algemeen secundair onderwijs (ASO), het 
technisch secundair onderwijs (TSO) en het beroepssecundair onderwijs (BSO). Volgende 
korte beschrijving van deze onderwijsvormen kan de fundamentele verschillen in de onderwijs-
doelen verduidelijken: 
3 Het algemeen secundair onderwijs (ASO). Hier wordt de nadruk gelegd op een ruime 
‘i s  aligem. 
 ene vorming die vooral een stevige basis biedt voor het volgen van hoger onder-
wij 
/ Het technisch secundair onderwijs (TSO). De aandacht gaat vooral naar algemene en 
technisch-theoretische vakken. Na het TSO kan de jongere een beroep uitoefenen of 
verder studeren in het hoger onderwijs. Bij de opleiding horen ook praktijklessen. 
V- Het beroepssecundair onderwijs (BSO). Dit is een praktische onderwijsvorm waarin de 
jongere een specifiek beroep aanleert, terwijl hij ook algemene vorming ontvangt. 
1. Selecteren van een aantal prototypische groepen leerlingen waarvoor we mogelijke 
evaluatiemethoden kunnen ontwikkelen. 
1 Het kunst secundair onderwijs (KSO) zullen we omwille van de specificiteit en het beperkte aan-
deel in het totale secundaire onderwijs niet als een specifieke doelgroep opnemen. 
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Wij zijn van mening dat het, gelet op de eigenheid van de verschillende onderwijsvonnen bin-
nen het secundair onderwijs, aangewezen is voor elk van deze drie onderwijsvormen een repre-
sentatieve studierichting als voorbeeld naar voren teschuiven. In paragraaf 4 van dit hoofdstuk 
geven we kort een overzicht van de meest specifieke kenmerken van de vooropgestelde studie-
richtingen. Eerst dringt zich evenwel nog volgende opmerking op bij de structuur van het 
Vlaamse secundair onderwijs. 
In de eerste graad van het secundair onderwijs is er in principe geen sprake van een onderver-
deling in onderwijsvormen. Het tweede leerjaar van de eerste graad bereidt de leerling evenwel 
voor om bij de overstap naar de tweede graad te kiezen voor de studierichting in één van de vier 
onderwijsvoimen (algemeen, beroeps-, kunst- of technisch secundair onderwijs). Dit impliceert 
dat sommige studierichtingen als het ware (doch niet noodzakelijk) sterk aansluiten bij een late-
re onderwijsvonn. Bij het zoeken naar interessante casussen zullen wij, om een verdeling over 
graden en onderwijsvormen te realiseren, een deel van het tweede leerjaar van de eerste graad 
als kenmerkend beschouwen voor de hypothetische ASO-richting in de eerste graad van het 
secundaire onderwijs. Dit brengt ons bij volgende drie casussen: in het tweede leerjaar van de 
eerste graad A willen we ons specifiek toeleggen op de doelstellingen voor de vakken wiskunde 
en Nederlands; in de tweede graad van het technisch secundair onderwijs richten we ons op de 
studierichting Elektriciteit/Elektronica en in de derde graad van het beroepsonderwijs richten we 
ons op de studierichting Verzorging. 
Voor deze drie studierichtingen zullen we een aantal doelstellingen naar voren schuiven waar-
van we de evaluatie in het verdere verloop van dit onderzoeksrapport zullen illustreren. 
3 De taxonomie geeft leerkrachten een overzicht van de verschillende categorieën 
doelstellingen die moeten worden nagestreefd en geëvalueerd. Ze maakt het moge-
lijk na te gaan welke categorie doelstellingen een bepaalde evaluatiemethode evalu-
eert en welke niet aan bod komen. Op die manier kan men achterhalen welke evalu-
atiemethoden gecombineerd moeten worden om het geheel te evalueren. 
3 De taxonomie maakt het mogelijk de samenhang te zien tussen de verschillende 
categorieën doelstellingen. 
3 Op dit punt willen we door gebruik te maken van een taxonomie voornamelijk ver-
zekeren dat binnen de drie casussen alle relevante categorieën doelstellingen opge-
nomen warden. 
3.2 Inhoud van de taxonomie 
Het met diepgang beschrijven van mogelijke classificaties van doelstellingen valt uiteraard bui-
ten het bestek van dit onderzoek. Toch kunnen we niet voorbij aan een korte toelichting bij de 
verschillende aspecten van de taxonomie. De taxonomie die wij zullen hanteren is gebaseerd op 
de classificatie van doelstellingen van Standaert & Troch (1998). Hetzelfde geldt voor de be-
schrijving van de inhoud ervan. 
Centraal in de taxonomie staat het onderscheid tassen twee gedragsniveaus, namelijk kennis en 
vaardigheid. De organiserende vraag is dus eigenlijk welke handelingen men verwacht dat leer-
lingen met een bepaalde informatie kunnen uitvoeren. 
3 Selectie van doelstellingen 
Indien we bij het presenteren van concreet evaluatiemateriaal een selectie van doelstellingen als 
uitgangspunt nemen, dan moeten deze doelstellingen zorgvuldig worden gekozen. We willen 
daarom niet alleen een zo ruim mogelijke verdeling van de casussen tassen onderwijsvormen en 
graden realiseren maar ook een goede dekking van de doelen binnen elk van de casussen. Zon-
der uitvoerig in te willen gaan op de problematiek van doelstellingen, presenteren we hiertoe 
bondig een taxonomie van onderwijsdoelstellingen. 
3.1 Waarom een taxonomie? 
Het vooropstellen van doelstellingen kan leiden tot een zeer omvangrijke lijst zodat enige orde-
ning noodzakelijk is. Zoals geldt voor de vele modellen die in de onderwijsliteratuur gehanteerd 
worden, is onderstaande taxonomie een hulpmiddel bij het analyseren van complexe onderwijs-
processen, hier in het bijzonder bij het inventariseren van onderwijsdoelen. Hierbij staan vol-
gende twee functies voorop (Standaert & Troch, 1998): 
3.2.1 Kennis 
Kennis omvat de verworven informatie die op een georganiseerde manier in het geheugen is 
opgestapeld (Standaert & Troch, 1998). Hieronder wordt niet alleen het louter memoriseren 
maar ook het begrijpen van die informatie verstaan. Vandaar dat een onderscheid wordt ge-
maakt tussen geheugenkennis en inzichtelijke kennis. 
V. Bij geheugenkennis gaat het om het herkennen of zich herinneren van vooraf ge-
leerde informatie. Deze informatie kan zowel betrekking hebben op feiten als op 
procedures. 
3 Leerlingen moeten informatie evenwel niet alleen herkennen of herinneren, ze 
moeten er ook betekenis aan kunnen geven. Inzichtelijke kennis heeft te maken 
met die bekwaamheid om uit een gegeven informatie de betekenis te achterhalen. 
Voorbeelden van activiteiten die getuigen van inzichtelijke kennis zijn: het omzet-
ten van gegeven informatie, het interpreteren van gegeven informatie en het voor-





b. Inzichtelijke kennis 
Omzetten, interpreteren, voorspellen 
Probleenmplossend toepassen 
a. Een aangeleerde regel of procedure 
in een nieuwe situatie toepassen. 
b. Productief toepassen van informatie: 
probleemoplossend denken, analyse-
ren, synthetiseren, evalueren. 
Cognitief 
Motorisch c. Handelingen kunnen automatiseren. 
Affectief nonnen. 
e. Rolgedrag: handelen op grond van 
d. Productief bewegen, combineren 
van denken en bewegen. 
f. Waardegedrag: handelen op grond 
van een eigen waardesysteem, attitu-
des. 
1. ennis 
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3.2.2 Vaardigheden 
Een vaardigheid is de bekwaamheid om op effectieve en efficiënte wijze iets te doen met de 
verworven info' 	!natie Standaert & Troch (1998) maken hierbij een onderscheid tussen eenvou- 
dige (nabootsende) en productieve vaardigheden enerzijds en tussen drie vaardigheidsgebieden 
(cognitief, motorisch en affectief) anderzijds. We zullen in de beschrijving van elk van de vaar-
digheidsgebieden dan ook telkens een onderscheid maken tussen twee vaardigheidsniveaus, 
namelijk het geautomatiseerd en het productief toepassen van iets. 
I. Cognitieve vaardigheden 
Leerlingen moeten het inzicht in een aangeleerde regel of procedure kunnen aantonen door deze 
aan te wenden in concrete en nieuwe taken en situaties. Leerlingen moeten een regel of procedu-
re dus niet alleen kennen (cfr. inzichtelijke kennis) maar ook kunnen gebruiken in een nieuwe 
context. Men noemt dit het geautomatiseerd toepassen van informatie. Mogelijke voorbeel-
den hiervan zijn het correct toepassen van spellingsregels en het uitvoeren van het algoritme van 
een deling. Wanneer de procedure of het principe om een probleem(taak) op te lossen niet ge-
geven zijn, zullen de leerlingen deze zelf moeten vinden door te denken en te redeneren. Het 
lerende denken, of productief toepassen van informatie, is dan ook een belangrijke doelstel-
ling van het onderwijs. Mogelijke voorbeelden hiervan zijn denkprocessen zoals analyserend 
denken, synthetiseren en beoordelen. 
2. Motorische vaardigheden 
Ook bij de motorische vaardigheden maken Standaert & Troch (1998) een onderscheid tussen 
twee toepassingsniveaus. Men spreekt van geautomatiseerd bewegen wanneer leerlingen aan-
geleerde bewegingen navolgen. De leerlingen kunnen hierbij terugvallen op reeds aangeleerde 
bewegingsactiviteiten zoals het opmaken van een ziekenbed of het gebruiken van een machine. 
Ook kennis en motorische vaardigheden kunnen in nieuwe situaties (met een probleemkarakter) 
worden toegepast. Dergelijk productief bewegen bestaat uit het combineren van denken en 
bewegen en uit zich in activiteiten zoals sporten, musiceren, dansen, handvaardigheid en derge-
lijke. 
3. Affectieve vaardigheden 
Net zoals bij de cognitieve en motorische vaardigheden kunnen we bij de affectieve vaardighe-
den een onderscheid maken tussen eenvoudig en meer productief affectief gedrag. Het onder-
scheid is evenwel niet zo eenvoudig en kan worden teruggebracht tot verschillende graden van 
verinnerlijking van affectief gedrag (Standaert & Troch, 1998). Hierbij is het onderscheid tussen 
de begrippen rolgedrag en waardegedrag van belang. 
• Wanneer leerlingen hun gedrag schikken naar bepaalde gestelde normen, spreekt men 
van een rolgedrag. Men doet iets (niet) omdat het verwacht wordt in de groep waarvan 
je deel uitmaakt. Een leerling kan bijvoorbeeld recht staan bij het binnenkomen van een 
leerkracht omdat er als hij dat niet doet een ongewenst gevolg dreigt (zoals een straf, 
boze blik of berisping). De leerling confirmeert zich aan verwachtingen die hij zelf niet 
zinvol vindt. 
e Anders is het wanneer een gedrag wordt gesteld omwille van een gewilligheid die het 
gevolg is van een eigen beslissing. Als de leerling een gedrag stelt na een keuze op 
grond van een eigen waardesysteem spreekt men van waardegedrag. In vergelijking 
met een rolgedrag is er sprake van een sterkere vorm van verinnerlijking2, zodat de 
leerling in kwestie als het ware onafhankelijk is van externe druk. 
Een belangrijke categorie binnen onderwijsdoelstellingen betreft het vormen van affectieve 
vaardigheden in het algemeen en waardegedrag in het bijzonder. Het is in dit deel van affectieve 
doelstellingen dat we ook het ontwikkelen van attitudes moeten situeren. Attitudes moeten 
evenwel duidelijk onderscheiden worden van waarden. Standaert & Troch (1998, p. 68) schrij-
ven dat een attitude een zekere mate van voorkeur of tegenzin is ten overstaan van een concrete 
situatie. Een waarde overstijgt die concreetheid en is als het ware een gewenste manier van ge-
dragen. Uit één waarde kunnen dus vele attitudes voortvloeien. Bijvoorbeeld: de waarde objec-
tiviteit resulteert in attitudes zoals 'tekorten en gebreken onderscheiden' en 'zich echt voor-
doen'. 
De taxonomie met de verschillende categorieën doelstellingen die werden toegelicht, kunnen we 
schematisch als volgt voorstellen. 
Figuur 2.2: Een taxonomie van onderwijsdoelstellingen 
4 Uitwerking van de casussen 
Op basis van de hoger uitgewerkte taxonomie willen we voor elk van de vooropgestelde doel-
groepen een selectie maken van doelstellingen waarvoor we doorheen het handboek voorbeeld-
materiaal zullen ontwikkelen. Voor elke studierichting selecteren we een tweetal representatieve 
2 De graad van verinnerlijking kent een zestal stappen (gaande van rolgedrag naar waardegedrag): 
aandacht opbrengen voor; zich schikken in; bereidheid tot reageren; waardering; organisatie van 
waarden; karaktereigenschap (Standaert & Troch, 1998, p.58). 
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technische opleiding. Dit wil zeggen dat men er enerzijds een stevige theoretische kennis opdoet 
van elektriciteit, elektronica, wiskunde en fysica. Anderzijds wordt een basis gelegd van prakti-
sche uitvoering. In de richting Elektriciteit/Elektronica leert de leerling gestructureerd inzichte-
lijk en creatief denken en handelen. Hij moet in staat zijn zelfstandig en met aandacht voor 
kwaliteit en milieu te werken. In de snel evoluerende hoogtechnologische leer- en werkomge-
ving moet de leerling vlot kunnen meegroeien. De optie elektriciteit/elektronica wil in de eerste 
plaats een voorbereiding aanbieden voor leerlingen die kiezen voor het hoger onderwijs. Afge-
studeerden hebben evenwel ook verscheidene tewerkstellingsmogelijkheden. 
De twee vakken waaruit we doelstellingen selecteren zijn 'praktijk elektriciteit' en 'electriciteie. 
Daarnaast nemen we een aantal vakoverschrijdende doelstellingen op. 
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vakken. Daarnaast nemen we eveneens een aantal interessante vakoverschrijdende doelstellin-
gen op. We baseren ons hiervoor indien mogelijk op eindteimen en bestaande leerplannen. 
Terloops willen we nogmaals benadrukken dat we met deze selectie van doelstellingen geen 
volledigheid nastreven. De doelstellingen worden gekozen met het oog op het vinden van voor 
leerkrachten leerrijke voorbeelden van evaluatie. 
Voor elk van de casussen geven we eerst kort een toelichting over de betreffende studierichting. 
Vervolgens presenteren we telkens een selectie doelstellingen. Deze wordt gestructureerd op 
basis van de in de figuur 2.2 aangegeven onderverdeling 
4.1 Eerste graad — vakken Nederlands en Wiskunde 
In het tweede leerjaar A van de eerste graadzullen we ons specifiek toeleggen op de doelstel-
lingen voor de vakken wiskunde en Nederlands. Deze vakken oefenen de leerlingen vooral in 
het abstract denken, en dit zowel via de taal als via de wiskunde. Van leerlingen die deze studie-
richting succesvol doorlopen hebben, verwacht men dat ze volgende doelstellingen bereikt heb-
ben. De structuur van de opsomming is gebaseerd op de verdeling binnen de taxonomie in fi-
guur 2.2. 
3 Leerlingen kunnen het verband uitleggen tussen optellen en aftrekken, vermenigvuldigen en de-
len ( lb). 
3 De leerlingen passen afspraken in verband met de volgorde van bewerkingen toe (2a). 
3 De leerlingen voeren de hoofdbewerkingen (optelling, aftrekking, vermenigvuldiging en deling) 
correct uit in de verzamelingen van de natuurlijke, de gehele en de rationele getallen (2a). 
3 De leerlingen kunnen vergelijkingen van de eerste graad met één onbekende oplossen (2a). 
3 De leerlingen kunnen vanuit tabellen met cijfergegevens het rekenkundig gemiddelde en de me-
diaan (voor niet-gegroepeerde gegevens) berekenen (2a) en hieruit relevante informatie afleiden 
(2h). 
3 De leerlingen kunnen een opgave herformuleren (2b). 
3 De leerlingen kunnen voor hun leeftijd bestemde formulieren invullen (2b). 
3 De leerlingen kunnen de volgende tekstsoorten produceren (2h): een informatief stuk voor be-
kende leeftijdgenoten, een verslag aan bekende volwassenen over een gegeven schoolse op-
dracht. 
3 De leerlingen kunnen luisteren naar een jeugdprogramma op radio en TV (21)). 
3 De leerlingen kunnen een goede schets of een aangepast schema van een wiskundig probleem 
maken (2d). 
3 De leerlingen beseffen dat in de wiskunde niet enkel het eindresultaat belangrijk is maar ook de 
manier waarmee het antwoord bekomen wordt(2f). 
3 De leerlingen ontwikkelen binnen de gepaste situaties een bereidheid om te reflecteren over hun 
eigen schrijven (taal, indeling, spelling) en om hun handschrift en lay-out te verzorgen (2f). 
3 Soldeertechnieken en —materialen kunnen toelichten (la). 
3 De opbouw van een stof (moleculen, atomen, elektronen) kunnen toelichten (la). 
3 Het dossier van een huisinstallatie (met verlichting, stopcontacten, aarding, schakelkast en der-
gelijke) kunnen toelichten (1b). 
3 Meettoestellen (Volt-, ampère- en Ohmmeter) kunnen gebruiken (2a). 
3 Fouten in een signalisatieschakeling (bvb. een bel) op een gestructureerd manier kunnen opzoe-
ken (2b). 
3 De leerlingen kunnen een verslag maken van de metingen die zij zelf uitvoeren (2b). 
3 Elektriciteitsbuizen op maat brengen, ontbramen en buigen (2c). 
3 Fouten in een signalisatieschakeling (bvb. een bel) kunnen herstellen (2d). 
Spontaan de nodige veiligheidsvoorschriften toepassen (2f). 
Spontaan aandacht besteden aan de staat van de gebruikte gereedschappen (2f). 
4.3 Derde graad BSO - Verzorging 
De studierichting Verzorging bereidt leerlingen voor op een professionele loopbaan in de ver-
zorgingssector. Centraal in deze studierichting staat de vorming tot geïntegreerd zorgverlener 
aan een zorgbehoevend persoon of kind, zowel op fysisch als op psycho-pedagogisch en sociaal 
vlak. Lessen en stages worden gecombineerd. De stages worden ingericht in kinderdagverblij-
ven, kraamafdelingen, instellingen voor gehandicapten en bejaardentehuizenin deze optie spe-
len dan ook de volgende componenten een zeer grote rol: een huishoudelijke en animatiecom-
ponent (werken aan woon- en leefklimaat), een pedagogische, communicatieve component en 
een verzorgingstechnische component (verzorging). 
Kwaliteitsvolle zorgverlening aan jonge en oudere zorgvragers vergt belangrijke attitudes, vaar-
digheden en inzichten. Volgende lijst doelstellingen is een selectie van leerplandoelen die voor-
opgesteld warden voor de vakken 'Omgangskunde' en 'Praktijk verzorging'. Daarnaast zullen 
we ons richten op de evaluatie van de stageactiviteiten van deze leerlingen. 
4.2 Tweede graad TSO - Elektriciteit/Elektronica 
Deze studierichting biedt een polyvalente opleiding binnen de sector van de elektriciteit waarbij 





De leerlingen kunnen de soorten menselijke behoeften benoemen (la). 
De leerlingen kunnen verschillende soorten verlies toelichten aan de hand van voorbeelden (lb). 
De leerlingen kunnen omgaan met zelfevaluatie bij het eigen verwerven van attitudes (2b). 
De leerlingen kunnen positieve en negatieve eigenschappen van de eigen persoon als verzorgen-
de opnoemen (2b). 
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3 De leerlingen kunnen de verzorgingsbenodigdheden in verband niet hygiënische verzorging ge-
bruiken (2c). 
3 De leerlingen kunnen verschillende aspecten van non-verbaal actief luisteren toepassen (2d). 
3 De leerlingen beheersen vaardigheden met het oog op creatief, animatief en expressief omgaan 
met baby's en peuters (2d). 
3 De leerlingen respecteren het beroepsgeheim tijdens de stagepraktijk (2f). 
3 De leerlingen leren omgaan met gedragsregels en gewoontes van andere culturen (2g). 
3 De leerlingen tonen begrip en gaan respectvol om met (de familie van) zorgvragers (2g). 
iluurtlitult 2: 	 .;.-11.Jatt 
1 Inleidend 
Op het einde van dit deel willen we in staat zijn om zowel de kwaliteit van bepaalde evaluatie-
vormen te beoordelen als om uit te maken in welke mate een evaluatievoiui kan bestempeld 
worden als alternatief Dit vereist dat we stilstaan bij noodzakelijke kenmerken van goede eva-
luatie in het algemeen en van alternatieve evaluatiemethoden in het bijzonder. Uit deze aanpak 
blijkt dat ook evaluatiemethoden die niet onder de noemer 'alternatieve evaluatievormen' val-
len, kunnen bestempeld worden als goede evaluatie. Een uitvoerige bespreking van deze -niet 
alternatieve- evaluatievannen valt evenwel buiten het bestek van dit handboek. Dit neemt niet 
weg dat we bij het beschrijven en illustreren van de kenmerken van goede evaluatie en van het 
evaluatieproces de leerkracht concrete aandachtspunten zullen aanreiken die de kwaliteit van 
bestaande evaluatievormen -op een soms eenvoudige wijze- kunnen verbeteren. 
Evaluatiemethoden en -instrumenten moeten voldoen aan een aantal algemene kwaliteitsvereis-
ten vooraleer we de stap kunnen zetten naar het ontwikkelen van alternatieve evaluatievoimen. 
Deze gedachtegang weerspiegelt zich in de verdere opbouw van dit deel. In hoofdstukken 2 en 3 
bespreken we respectievelijk de eisen aan goede evaluatie en de vereisten om van alternatieve 
evaluatie te kunnen spreken. Het derde hoofdstuk behandelt met andere woorden de kenmerken 
die verschillende alternatieve evaluatiemethoden gemeenschappelijk hebben. Dit tweede hoofd-
stuk richt zich evenwel eerst op de eisen van goede evaluatie. 
2 Eisen van goede evaluatie 
Dat een goed bedoelde evaluatievorm niet altijd even succesvol is in het evalueren van de voor-
opgestelde doelen, blijkt op een leuke manier uit volgend krantenartikel (DS, 18 december 
2001). 
Analfabeet slaagt voor toelatingsexamens twee universiteiten 
RIO DE JANEIRO - In Brazilië is een analfabeet geslaagd in de toelatingsexamens van twee 
verschillende privé-universiteiten De 27-jarige bakker Severino da Silva slaagde voor een toela-
tingsexamen aan de faculteit der Letteren van een universiteit. De man, die momenteel in een pa-
rochie in de noordelijke buurt van de stad Rio de Janeiro leert lezen, klikte per toeval, zoals in 
een loterij, de juiste A, B, C, D en E aan in een multiple-choice proef. Vorige week raakte de 
bakker op ongeveer dezelfde manier toegelaten tot de rechtsfaculteit van een grote, eveneens 
private, universiteit van Rio. Zijn percentage goede antwoorden ontsloeg de man van een ge-
schreven proef (De standaard on-line, 18 december 2001). 
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Gelet op de soms belangrijke beslissingen die worden gebaseerd op verzamelde evaluatiegege-
vens, is het noodzakelijk dat evaluatie aan een aantal kenmerken en kwaliteitseisen tegemoet 
komt. Deze eisen zijn van toepassing op alle vonnen van evaluatie, gaande van een 'doorde-
weekse' toets tot de zogenaamde alternatieve evaluatievormen. Met de aandacht voor goede 
evaluatie in het algemeen willen we benadrukken dat het tegemoetkomen aan een aantal een-
voudige eisen de kwaliteit van de huidige evaluatie sterk kan verbeteren. Ook traditionele eva-
luatievonnien kunnen dus best kwaliteitsvol zijn -althans indien ze aan de eisen van goede eva-
luatie voldoen. Bovendien is het wellicht zo dat de stap naar zogenaamde alternatieve evaluatie-
vonnen voor leerkrachten die de kwaliteitseisen in dit hoofdstuk reeds zoveel mogelijk nastre-
ven niet zo groot is. Of anders: dat leerkrachten die aandachtig tegemoet komen aan de eisen 
van goede evaluatie reeds onbewust (wat een aantal aspecten betreft) zogenaamd alternatief 
evalueren. 
In algemene termen kunnen twee belangrijke elementen naar voren worden geschoven waaraan 
een goede evaluatie dient te voldoen, namelijkdoelmatigheid en billijkheid. In volgende para-
grafen worden deze beide eisen verder gespecificeerd en waar nodig geïllustreerd en gerelateerd 
aan de eigen evaluatie-ervaringen. 
Terloops willen we benadrukken dat deze kenmerken van een goede evaluatie niet alleen van 
belang zijn bij het opstellen en uitvoeren van een evaluatie. Ook bij het beoordelen van de eva-
luatiegegevens zijn ze belangrijk. Niet alle eisen zijn evenwel steeds even relevant. Voorname-
lijk bij summatieve evaluaties spelen de kwaliteitseisen een rol. Een founatieve evaluatie hoeft 
immers niet steeds aan alle eisen van de doelmatigheid te voldoen (althans indien de resultaten 
niet in rekening gebracht worden bij een eindbeoordeling). Als leerkracht moet je dus het belang 
van de kwaliteitsvereisten bij elke evaluatie afwegen tegen de achtergrond van de doelstellingen 
en de context van de betreffende evaluatie. In de afrondende derde paragraaf van dit hoofdstuk 
staan we uitvoerig stil bij het toepassen van de doelmatigheids- en billijkheidseisen. 
2.1 Doelmatigheid 
Doelmatigheid kunnen we zeer kernachtig omschrijven: iets is doelmatig als het geschikt is voor 
het doel waarvoor het gemaakt is. Het verzamelen en beoordelen van evaluatiegegevens ver-
loopt met andere woorden doelmatig indien beantwoord wordt aan het doel waarvoor de gege-
vensverzameling ontworpen werd. Hiertoe worden de volgende drie doelmatigheidseisen voor-
op gesteld: validiteit, betrouwbaarheid en efficiëntië. Een doelmatige evaluatie beantwoordt 
met andere woorden aan kwaliteitseisen aangaande drie aspecten. 
3 De beschrijving van deze kenmerken is gebaseerd op: Herman et al, 1992; Standaert & Troch, 
1998; Janssen, 1999; Janssens et al., 2000; Sluyter, 1998; Gredler, 1999; Mabry, 1999, Moskal et al., 
2000; McMillan, 2001. 
2.1.1 Validiteit 
De betekenis van validiteit als kwaliteitseis voor evaluatiemethoden willen we duiden aan de 
hand van volgende denkoefening. 
Even stilstaan... 2.1: De validiteit van een evaluatie-instrument 
Stel u even devolgende situatie voor. Een leerkracht omgangskunde is bezig met het ontwerpen 
van een eindexamen op basis waarvan beslist zal worden welke leerlingen al dan niet bekwaam 
zijn om door te stromen naar het 2de leerjaar van de derde graad. Eén van de doelen van de toets 
is te achterhalen welke leerlingen reeds de juiste sociale vaardigheden verworven hebben om de 
opleiding verder succesvol te kunnen doorlopen. Actief luisteren is één van deze vaardigheden. 
In het evaluatie-instrument is er dan ook een vraag opgenomen die zich richt op actief luisteren. 
Deze luidt als volgt: Welke zijn de vijf belangrijkste principes die aan de grondslag liggen van 
succesvol actief luisteren? 
Denkoefening: welke conclusies kan je als leerkracht vastkoppelen aan de score van leerlingen 
op deze vraag? Zijn de beslissingen die de leerkracht wil nemen op basis van de antwoorden van 
leerlingen op deze vraag volgens u geoorloofd? 
De aanpak van de leerkracht in het voorbeeld schiet tekort omdat vaardigheden van leerlingen - 
in dit geval actief luisteren- worden beoordeeld aan de hand van weinig relevante evaluatiege-
gevens. Het gegeven dat een leerling de belangrijkste principes van actief luisteren (zoals het 
belang van de lichaamshouding, de gelaatsuitdrukking en bevestiging) kan neerschrijven, zegt 
weinig over het feit dat de leerling in kwestie de bedoelde vaardigheid ook effectief beheerst en 
gepast zal aanwenden. Daarom stelt men dat de validiteit van deze evaluatie ontoereikend is; er 
wordt niet geëvalueerd wat de leerkracht beoogt te evalueren. 
De validiteit van een evaluatiemethode doelt op de eigenschap dat een evaluatiemethode al dan 
niet meet wat de gebruiker ervan bedoeld heeft ermee te meten. Anders geformuleerd: men 
moet de juiste conclusies kunnen trekken uit de evaluatieresultaten. Indien een evaluatie-
instrument ontwikkeld en gebruikt wordt om bijvoorbeeld de mate van analytisch redeneren te 
meten, dan zou dit instrument ook de mate van analytisch redeneren moeten meten. Hoe meer 
het instrument dit doel benadert, hoe groter de validiteit. Validiteit is dus geen kwestie van alles 
of niets, maar wel van gradaties. 
Alvorens het concept validiteit verder uit te diepen, moeten we de aandacht vestigen op volgen-
de bedenking. 
3 	 Even stilstaan... 2.2: Niet het instrument is al dan niet valide, wel de conclusies 
In de evaluatieliteratuur spreekt men voortdurend over de validiteit van een evaluatiemethode of 
van een evaluatie-instrument. Ook in dit boek doen we dit. Eigenlijk is deze terminologie niet 
geheel correct. Een toets kan in strikte zin niet valide of invalide zijn. Validiteit is immers geen 
kenmerk van de toets zelf of algemener van het instrument en de procedure om evaluatie gege- 
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vens te verzamelen. Het is een kenmerk van de interpretaties die gemaakt worden op basis van 
de door de toets verkregen evaluatiegegevens en van het gebruik dat gemaakt wordt van de eva-
luatiegegevens (McMillan, 2001). Validiteit verwijst dus eigenlijk niet naar het evaluatie-
instrument op zich, maar wel naar de accuraatheid van de gemaakte inferenties en van de beslis-
singen die worden gebaseerd op de evaluatiegegevens. Ondanks het feit dat dit een belangrijk 
nuance is, hanteren wij de gangbare woordenschat. Dit maakt de beschrijving van validiteit 
enigszins toegankelijker. Waar we schrijven dat een evaluatie niet valide is, bedoelen we met 
andere woorden dat de conclusies die men baseert op de evaluatiegegevens niet valide zijn. 
Aangezien een evaluatie veel en uiteenlopende bedoelingen kan hebben, zijn er verscheidene 
validiteiten te onderscheiden, die een evaluatie in verschillende mate kan bezitten (terloops: in 
het licht van bovenstaande opmerking gaan we met deze uitspraak als het ware in de fout). In de 
literatuur komen dan ook veel verschillende benamingen en definities van validiteiten voor. 
Anderen stellen dan weer dat de verschillende validiteiten verschillende aspecten zijn van één 
en hetzelfde overkoepelend begrip. 
Volgende denkoefening doet ons bij wijze van inleiding stilstaan bij de verschillende soorten 
van validiteit van een evaluatie-instrument. 
Even stilstaan... 2.3: De verschillende soorten van validiteit van een evaluatie 
Elk van deze vragen stelt een ander type validiteit aan de orde: 
3 Mag je op basis van evaluatiegegevens over een aantal doelstellingen leerlingen beoordelen 
over heel het curriculum? Waarom wel/niet? 
3 Kan men door leerlingen een aantal principes van defensief autorijden te laten opschrijven, 
evalueren of leerlingen de vaardigheid defensief autorijden beheersen? Waarom wel/niet? 
3 Kan je op basis van ervaringen tijdens praktijkoefeningen voorspellen of leerlingen ook 
spontaan bepaalde veiligheidsvoorschriften zullen naleven? Waarom wel/niet? 
3 Kan je op basis van lessen die onderwijzers in opleiding aan elkaar geven uitspraken doen 
over hoe de toekomstige onderwijzers zich in een echte klassituatie zouden gedragen. Waar-
om wel/niet? 
Het antwoord op de vragen in bovenstaande denkoefening kan worden verduidelijkt door de 
verschillende voinien van validiteit te beschrijven. Om gestalte te geven aan didactische evalu-
atie zijn de volgende vier het meest relevant: inhoudsvaliditeit, begripsvaliditeit, predictieve 
validiteit en levensechtheid4. 
a. Inhoudsvaliditeit 
In onderwijssituaties wordt voornamelijk een belangrijke rol toegekend aan de inhouds-
validiteit van een toets. Inhoudsvaliditeit van een evaluatiemethode is de eigenschap dat 
4 Gebaseerd op: Thio, 1988; Standaert & Troch, 1998; Sluyter, 1998; Mc Tighe & Ferrara, 1996; en 
Mabry, 1999; Miller et al., 1998). 
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de opgaven een representatieve steekproef vormen van de te toetsen kennis of vaardig-
heden. Meestal doelt men hieiiuee op de representativiteit qua leerstofgebied. Men 
spreekt daarom ook van doelstellingenrepresentativiteit. Dit betekent dat de evaluatie 
niet verder mag reiken dan de behandelde leerstof terwijl ze deze toch ook voldoende 
moet dekken. Een goede evaluatie weerspiegelt dus de totale leerinhoud. In de praktijk 
worden vaak uitspraken gedaan over het beheersen van een bepaald vak op basis van 
een beperkt aantal vragen of een beperkte opdracht. Vandaar het belang van deze kwa-
liteitseis. 
b. Begripsvaliditeit 
Men spreekt van begripsvaliditeit als kan worden aangetoond dat de evaluatie het door 
de evaluator beoogde kenmerk van de leerling meet. Het evaluatie-instrument moet 
kunnen nagaan of de leerling de vooropgestelde kennis en vaardigheden bereikt heeft. 
De opgaven van de evaluatie moeten dan ook zo goed mogelijk overeenstemmen met de 
vooropgestelde doelstellingen. Men spreekt daarom ook van doelstellingvaliditeit. Bij 
wijze van voorbeeld: als men praktische vaardigheden wil evalueren, dan doet men dat 
niet aan de hand van een schriftelijke toets. 
c. Predictieve validiteit 
Predictieve validiteit is de eigenschap die een evaluatiemethode heeft als de 
evaluatiescore een criteriumvariabele kan voorspellen. Als met een toets bijvoorbeeld 
later studiesucces kan voorspeld worden, dan heeft die toets een bepaalde predictieve 
validiteit. 
d. Levensechtheid 
Tenslotte vernielden we kort dat ook de levensechtheid van een evaluatietaak soms als 
een maat voor validiteit wordt aangezien. De levensechtheid (of authenticiteit) van een 
evaluatie verwijst naar de eigenschap dat een evaluatieopdracht of -taak die de leerlin-
gen/studenten moeten vervullen, op zich als betekenisvol en waardevol wordt ervaren. 
De opsomming van de verschillende soorten van validiteit roept volgende bedenking op. Bij de 
voorgaande denkoefening en bij het doornemen van de verschillende validiteitsaspecten zijn we 
als het ware op een tegenstrijdigheid gestoten. We kunnen bovenstaande validiteitsproblematiek 
immers als een soort dilemma voorstellen. Men kan ervoor kiezen de inhoudsdomeinen, waar-
over men op basis van de evaluatievorrn generaliserende uitspraken wil doen, te beperken. Op 
die manier kan men de begripsvaliditeit van de evaluatie verhogen. Doch: door de te evalueren 
domeinen te zeer te willen specificeren, zal men echter eveneens de validiteit van de evaluatie in 
haar geheel ondermijnen. De evaluatieve uitspraken die men erop kan baseren omtrent de totale 
set doelstellingen zullen immers aan inhoudsvaliditeit moeten inboeten. Op basis van deze be-
denking komen we tot de conclusie dat een evaluatie moet balanceren tussen een hoge begrips-
validiteit en een hoge inhoudsvaliditeit. Het komt er dan ook op aan afhankelijk van de doel-
stellingen en de vooropgestelde functies van de evaluatie een optimale balans tussen begrips en -
inhoudsvaliditeit te realiseren. 
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Even stilstaan... 2.4: De betrouwbaarheid van een evaluatie-instrument 
Om aan de validiteitseisen te voldoen stellen Standaert & Troch (1998) in het verlengde van de 
bovenstaande soorten validiteiten twee vuistregels voorop: 1. zorg ervoor dat de evaluatie wer-
kelijk de kennis en vaardigheden meet zoals bedoeld en 2. maak dat de leerdoelen naar inhoud 
en taxonomisch niveau zo goed mogelijk zijn vertegenwoordigd in de gehele evaluatie. Een 
concrete uitwerking van deze vuistregels vindt u in de volgende figuur. 
Figuur 2.3: De validiteit van een evaluatie bewaken 
Beschouwen we bijvoorbeeld de doelstellingen in de studierichting BSO-Verzorging, dan kunnen 
beide vuistregels tot de volgende invulling leiden. 
1. Verschillende doelstellingen in de casus hebben betrekking op probleemoplossende vaardighe-
den van leerlingen. Deze kunnen niet alleen worden beoordeeld aan de hand van een schriftelijke 
eindevaluatie (c.q. een schriftelijk examen). Om de vaardigheden van leerlingen te beoordelen 
doet men er dan ook best aan deze vaardigheden zelf in een zo authentiek mogelijke context te 
evalueren. Zo zijn een rollenspel of concrete stageactiviteiten veel beter geschikt om de vaardig-
heden actief luisteren en aandacht voor hygiëne te evalueren dan een schriftelijk examen. Met 
evaluatiegegevens over de kennis van procedures van hygiënische voorschriften kan men als 
leerkracht geen uitspraken doen over de toepassing van die procedures door de leerling als ver-
zorgende. Om (begrips)valide uitspraken te doen komt het er dan ook op aan zorgvuldig na te 
gaan welke doelstellingen aan de hand van welke evaluatiemethode en —taak kunnen worden na-
gegaan. Op die manier kan je als leerkracht ervoor zorgen dat de evaluatie werkelijk de kennis 
en vaardigheden meet zo als bedoeld. 
2. De verschillende (soorten) doelstellingen in de taxonomie moeten elk in de eigenlijke evaluatie 
vertegenwoordigd worden. Kermis van de soorten menselijke behoeften kan men eenvoudig 
schriftelijk toetsen. De vaardigheid om deze kennis te gebruiken vergt andere evaluatievormen. 
De mogelijkheid van leerlingen om voor zichzelf na te gaan of ze al dan niet in staat zijn die 
kennis te gebruiken weer andere. Elk van deze doelstellingen verdient aandacht bij het evalue-
ren. Dit betekent dat men als leerkracht verscheidene bronnen van evaluatiegegevens zal moeten 
aanwenden. Uiteraard kunnen niet alle doelstellingen expliciet geëvalueerd worden. Een over-
dachte en strategische keuze van de te evalueren doestellingen en de hiervoor geschikte evalua-
tiemethoden is dan ook noodzakelijk. Op die manier kan je als leerkracht ervoor zorgen dat de 
verschillende leerdoelen zo goed mogelijk zijn vertegenwoordigd in de evaluatie. 
2.1.2 Betrouwbaarheid 
Om doelmatige conclusies te kunnen vastknopen aan evaluatiegegevens is naast validiteit even-
eens betrouwbaarheid vereist. Ook al wordt validiteit beschouwd als de belangrijkste eis van 
een evaluatie, toch kan een evaluatie niet valide zijn zonder dat ze betrouwbaar is. Betrouw-
baarheid is dus een noodzakelijke maar geen voldoende voorwaarde om van validiteit te kunnen 
spreken (Airasian, 1994; McMillan, 2001). Om het begrip betrouwbaarheid in te leiden, eerst 
even een kleine denkoefening. 
Iedereen is wellicht al eens in een situatie beland waarin men onder collega's duidelijk van me-
ning verschilt over de prestatie van een bepaalde leerling. In dat geval geven verschillende be-
oordelaars met andere woorden uiteenlopende waarderingen aan eenzelfde leerlingprestatie. Ook 
één enkele beoordelaar kan echter ongewild tot verschillende beoordelingen van één prestatie 
komen. Zo kan er bij leerkrachten een aanzienlijk verschil bestaan tussen beoordelingen op ver-
schillende momenten. Dergelijke elementen zijn aan de orde wanneer we spreken over betrouw-
baarheid. 
Denkoefening: Neemt u even een zoals boven beschreven concrete situatie in gedachten. 
• Waaraan zijn de verschillen in beoordeling tussen verschillende leerkrachten toe te schrij-
ven'? En de verschillen tussen verschillende evaluatiemomenten? 
3 Welke gevolgen hebben deze problemen voor de kwaliteit van de evaluatie? 
• Hoe kunnen dergelijke problemen warden voorkomen? 
De betrouwbaarheid is de mate waarin men staat kan maken op de evaluatieresultatens. Dat wil 
zeggen de mate waarin de scores consistent, nauwkeurig en reproduceerbaar zijn, kortom vrij 
van meetfouten. Net als validiteit is ook betrouwbaarheid dus in weze een kenmerk van de eva-
luatiescores en niet van de evaluatie of het instrument op zich. Toch zullen we ook hier spreken 
van betrouwbare evaluatie (zie de opmerking in Even stilstaan...2). Bij een betrouwbare evalu-
atie mag het evaluatieresultaat niet beïnvloed warden door storende factoren. Anders geformu-
leerd: een evaluatie-instrument is betrouwbaar als bij herhaald gebruik onder gelijke condities 
dezelfde resultaten worden gevonden. Indien een evaluatie-instrument bij gelijke condities niet 
tot hetzelfde resultaat komt, is de kans dus groot dat het evaluatieresultaat geen correcte weer-
spiegeling geeft van de te evalueren kennis en vaardigheden. 
Figuur 2.4: Het verschil en het verband tussen betrouwbaarheid en validiteit 
De concepten betrouwbaarheid en validiteit worden vaak met elkaar verward. Onthou daarom 
het volgende: betrouwbaarheid betreft enkel de vraag of de evaluatiescores consistent (eerlijk, 
correct, juist) zijn, validiteit houdt verband met de aard en de betekenis van de scores. Bij wijze 
van illustratie: de omtrek van iemands pols kan zeer betrouwbaar gemeten worden, maar het zou 
absurd zijn die omtrek te aanzien als een valide meting van de schrijfvaardigheden van die per-
soon. 
Om het verband tussen validiteit en betrouwbaarheid te duiden doet McMillan (2001) een beroep 
op onderstaande figuren. Het centrum van de roos stelt de essentie voor van wat we willen eva-
lueren (de te evalueren doelstelling). Stel nu dat we deze doelstelling vijfmaal evalueren en dat 
elke evaluatie resulteert in een pijltje. Als de verkregen evaluatiegegevens niet informeren over 
het vooropgestelde doel scoren ze niet in de roos en zijn ze niet valide. Wanneer de pijltjes dicht 
bij mekaar liggen wil dit zeggen dat steeds dezelfde beoordeling gegeven werd aan de evaluatie- 
5 Gebaseerd op: Standaert & Troch, 1998; Mc Tighe & Eenara, 1996; Janssens et al., 2000; Miller et 
al., 1998; McMillan, 2001. 
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gegevens en dus dat de evaluaties betrouwbaar zijn. Op die manier wordt duidelijk dat een eva-
'matje tegelijkertijd betrouwbaar en niet valide kan zijn. 
Figuur 2.5: Bronnen van meetfouten bij het evalueren 
Betrouwbaarheid is belangrijk omdat de beslissingen die naar aanleiding van de evaluatie ge-
nomen worden, gebaseerd moeten zijn op betrouwbare gegevens die niet afhangen van allerlei 
toevalligheden. Interessant hierbij is de vraag naar de mogelijke oorzaken van een tekort aan 
betrouwbaarheid. Vaak liggen meetfouten of toevalligheden aan de basis van een gebrekkige 
betrouwbaarheid. Dergelijke storende factoren kunnen betrekking hebben op het evaluatie- en 
meetinstrument, op de meetsituatie, op de evaluatiekandidaat of op de beoordelaar. Volgende 
vragen plaatsen een aantal kritische bedenkingen bij de betrouwbaarheid van een bepaalde eva-
luatiemethode en maken duidelijk waar het bij betrouwbaarheid om draait. 
3 Wat het evaluatie-instrument betreft: zijn de vragen duidelijk geformuleerd zodat ze 
niet dubbelzinnig geïnterpreteerd kunnen worden? Zijn er voldoende vragen om de to-
tale leerinhoud te evalueren en zijn de opgaven gespreid over diverse afnamemomenten 
zodat men een juiste weerspiegeling krijgt van de werkelijke kennis of vaardigheden 
van de leerling? 
3 Wat de evaluatiesituatie betreft: hebben het tijdsstip en de duur van de evaluatie een 
invloed op de resultaten (maandagmorgen, vrijdagnamiddag)? Hoe zit het met de tijds-
druk en de evaluatieomgeving (geluidsoverlast, concentratieproblemen)? 
3 Tenslotte, wat de beoordelaar(s) betreft: waarderen verschillende beoordelaars een be-
paalde leerlingprestaties op een gelijkaardige manier, laten de beoordelaars niet rele-
vante leerlinginformatie buiten beschouwing? Gaat men nauwkeurig en objectief tewerk 
of spelen subjectieve interpretaties en vooroordelen een rol? 
V Wat de evaluatiekandidaat betreft: wat met een kort stresserend mondeling examen bij 
een faalangstige leerling, kan men dyslectische leerlingen op een betrouwbare manier 
schriftelijk evalueren? Zijn alle leerlingen wel even gemotiveerd om de evaluatieop-
dracht tot een goed einde te brengen? 
Deze verschillende bronnen van meetfouten worden vaak onderverdeeld in twee groepen, na-
melijk interne factoren en externe factoren (zie fig. 2.5). 
Interne factoren situeren zich in de te evalueren leerling terwijl externe factoren betrekking heb-
ben op invloeden buiten de leerling, zoals daar dus zijn het evaluatie-instrument, de evaluatie-
situatie en de beoordelaars. Het is de combinatie van de verschillende groepen meetfouten die 
bepalend is voor de betrouwbaarheid van een evaluatiebeoordeling. 
De mogelijkheid tot veralgemening is cruciaal voor evaluatiegegevens. Evaluatiescores worden 
dus pas relevant indien men er betrouwbare en valide veralgemeningen naar het bevraagde do-
mein kan aan vastknopen. De score van een leerling op een bepaalde taak is in principe immers 
niet interessant op zich. De leerkracht Elektriciteit-Electronica is als het ware niet zozeer geïnte-
resseerd in het feit of een leerling een bepaalde taak succesvol kan afwerken. Hij wil op basis 
van de prestaties van de leerling op een specifieke taak uitmaken of de leerling in nieuwe, pro-
bleemstellende situaties in staat is hetzelfde te presteren. Om een grote veralgemeenbaarheid te 
kunnen realiseren, moeten doorgaans een aantal vormen van consistentie gerealiseerd warden. 
Schematisch ziet dit er als volgt uit. 
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Figuur 2.6: Verschillende aspecten van betrouwbaarheid 
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Zo is er sprake van consistentie op één enkel evaluatiemoment over parallelle taken en over 
taken die variëren qua inhoud en vorm maar toch hetzelfde inhoudsdomein evalueren. In het 
geval men de consistentie bekijkt over verschillende items die dezelfde inhoud nagaan en dit 
binnen één evaluatie spreekt men over interne consistentie. Wanneer twee inhoudelijk verschil-
lende evaluaties gegeven worden op hetzelfde ogenblik kan men de equivalentie of degelijk-
waardigheid van de beoordelingen nagaan. Ook de stabiliteit van prestaties op dezelfde taak 
over verschillende momenten is in dit opzicht belangrijk. Het gebruik van verschillende evalua-
tievormen op verschillende tijdstippen kan dan weer zowel informeren over de gelijkwaardig-
heid als de stabiliteit. 
Kortom: niet alleen een voldoende consistentie tussen verschillende beoordelaars is belangrijk, 
ook consistentie over verschillende tijdstippen en over verschillende taken die hetzelfde beogen 
te meten zijn belangrijke aspecten van betrouwbaarheid. In dit laatste geval spreekt men ook 
wel eens van transfer en veralgemeenbaarheid (Herman et al., 1992). Birenbaum (1995) merkt 
hierbij op dat de betrouwbaarheid over taken in realiteit vaak minder hoog blijkt dan de be-
trouwbaarheid over beoordelaars. Of dit al dan niet een probleem is, hangt af van de doelen die 
men beoogt met de betreffende evaluatievorm. De eisen die men aan de betrouwbaarheid van 
een evaluatie stelt, worden immers gedetermineerd door de beslissingen en veralgemeningen die 
men op de evaluatiegegevens wil baseren (zie paragraaf 3). 
2.1.3 Efficiëntie 
Naast validiteit en betrouwbaarheid is de doelmatigheid van een evaluatie eveneens afhankelijk 
van de efficiëntie. Het gaat hierbij voornamelijk om een aantal praktische eisen zoals de tijds-
en kosteninvestering (Standaert & Troch, 1998; Herman et al, 1992). De praktische mogelijkhe-
den van leerkrachten om evaluatietaken te ontwerpen en de beschikbare tijd die aan de eigenlij-
ke evaluatie kan besteed worden, zijn immers niet oneindig. Ook de vragen of de betreffende 
evaluatiemethode wel de meest geschikte is om de vooropgestelde doelstellingen te evalueren 
en of de evaluatiemethode wel degelijk de noodzakelijke informatie oplevert, zijn hier aan de 
orde. 
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2.1.4 Doelmatigheid: bemerkingen en criteria 
We hebben reeds benadrukt dat leerkrachten bij het evalueren moeten streven naar een goede 
balans tussen verschillende soorten validiteit. Hetzelfde geldt eigenlijk voor de drie aspecten 
van doelmatigheid onderling (validiteit, betrouwbaarheid en efficiëntie). Het realiseren van ui-
terst valide en betrouwbare evaluaties vergt een intensieve tijds- en kosteninvestering van de 
leerkracht. Het komt er dan ook op aan als leerkracht een zo groot mogelijke efficiëntie na te 
streven. Dit kan betekenen dat de evaluatie binnen aanvaardbare grenzen aan validiteit en be-
trouwbaarheid moet inboeten. Maar uiteraard ook andersom: wanneer de evaluatie een zeer 
hoge doelmatigheid (validiteit, en betrouwbaarheid) vereist, kan je als leerkracht niet voorbij 
aan een zekere tijdsinvestering. 
Aan het einde van de beschrijving van de doelmatigheidseisen om van een goede evaluatie te 
kunnen spreken, brengen we een aantal essentiële criteria samen. Die kunnen leerkrachten hel-
pen uitmaken of een evaluatie al dan niet tegemoet komt aan deze belangrijke kwaliteitseisen. 
De lijst is niet uitputtend, maar wil een selectie van vragen presenteren die men zich kan stellen 
om de doelmatigheid van een evaluatie kritisch te bekijken. 
Figuur 2.7: Kritische vragen om de doelmatigheid van een evaluatie te beoordelen 
• Brengt de evaluatie de meest relevante gegevens over de te waarderen leerlingenprestaties 
aan het licht? 
3 Stimuleert de evaluatie een ruime blik op het curriculum? Omvat de evaluatie een breed 
scala van inhoud en vaardigheden? 
3 Is er voldoende tijd voorzien zodat de evaluatie de bedoelde capaciteiten van leerlingen 
meet in plaats van hun vaardigheden om toetsen af te leggen. Voorziet de evaluatie in taken 
waarvan de oplossing niet vooraf kan worden ingestudeerd? 
3 Richt de evaluatie zich op de sleuteldoelstellingen van het betreffende vak? Worden tijdens 
de evaluatie alle mogelijke irrelevante problemen vermeden (zoals taalgebruik en complexe 
zinsbouw)? 
3 Hebben de leerlingen de noodzakelijke achtergrondinformatie om de evaluatietaken op te 
lossen? 
3 Biedt de evaluatie informatie over de vraag of de evaluatieresultaten consistent zijn over be-
oordelaars en evaluatiemomenten? 
3 Is de evaluatie (en het scoren ervan) de geïnvesteerde tijd waard? Is ze administratief en qua 
kosten haalbaar? 
2.2 Billijkheid 
Naast doelmatig moet een evaluatie ook billijk zijn. De verschillende deelnemers aan een evalu-
atie moeten dezelfde behandeling krijgen. Dit is in een notendop wat met de eis van billijkheid 
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van een rechtvaardige evaluatie indien er sprake is van objectiviteit, doorzichtigheid en mime-
ring. Deze drie billijkheidsvereisten lichten we kort toe. 
2.2.1 Objectiviteit 
In een objectieve evaluatie hebben leerlingen de kans om hun prestaties te demonstreren zonder 
dat niet relevante individuele kenmerken van invloed zullen zijn op de boordeling. Elke leerling 
moet niet andere woorden dezelfde kansen krijgen. Volgende voorbeelden van evaluatieop-
drachten verduidelijken het belang van objectiviteit. 
Even stilstaan... 2.5: Aspecten van objectiviteit 
Leerlingen worden gevraagd een kortverhaal te schrijven over een jongen die hard oefent om een 
goed voetballer te worden zodat hij in het schoolteam kan aantreden. Denk je dat meisjes dezelf-
de kansen hebben om hier een leuk verhaal rond te verzinnen als jongens? 
Leerlingen beantwoorden een aantal vragen ter evaluatie van comprehensief lezen. De tekst han-
delt over de historische ontwikkeling van de onfeilbaarheid van de paus. Denk je dat katholieke 
leerlingen dezelfde kansen zullen hebben om tot goede antwoorden te komen als leerlingen met 
een ander geloof of vrijzinnige leerlingen? 
Een leerkracht Scheikunde beoordeelt de prestaties van leerlingen normgerefereerd. Dit betekent 
dat hij de prestaties van de individuele leerlingen afzet tegen de gemiddelde prestaties. Wie beter 
scoort dan gemiddeld krijgt een goede score, wie lager scoort een slechte. Denk je dat de minder 
sterke leerlingen dezelfde kansen zullen hebben om een goede beoordeling te behalen? Betekent 
dit dan dat hun prestaties altijd ondermaats zijn? 
Uit de denkoefening blijkt dat objectiviteit verschillende aspecten heeft. Deze vereisten aan de 
objectiviteit van een evaluatie sluiten zeer nauw aan bij de aandachtspunten die aan bod kwa-
men bij betrouwbaarheid. De invalshoek is evenwel anders. Met objectiviteit wordt benadrukt 
dat elke leerling recht heeft op een rechtvaardige en gelijke evaluatie. Met betrouwbaarheid wil 
men nastreven dat de evaluatiegegevens naar een ruimer domein kunnen veralgemeend worden. 
Volgende alinea verduidelijkt kort de belangrijkste aspecten van objectiviteit. 
Onder objectiviteit verstaan we in de eerste plaats dat de beoordelaar geen enkele invloed mag 
hebben op de evaluatieresultaten van de geëvalueerde. Het mag met andere woorden voor de 
resultaten geen verschil maken wie instaat voor de afname, correctie en waardering van de eva-
luatie. Naast de invloed van beoordelaar moet ook de eventuele invloed van andere — niet aan de 
te evalueren prestaties gerelateerde — variabelen zoveel mogelijk teniet worden gedaan. Het is 
immers niet uitgesloten dat verschillende leerlingen éénelfde taak omwille van bepaalde per-
soonlijke kenmerken (zoals motivatie of geslacht en sociaal-economische achtergrond) anders 
aanpakken. Zo zou het herhaaldelijk gebruik van sportieve prestaties in rekenvraagstukken be-
paalde leerlingen - die niet in sport geïnteresseerd zijn - kunnen irriteren. En actueler is de vraag 
of verschillende leerlingen wel in gelijke mate toegang hebben tot informatie- en conumunica- 
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tietechnologie (het internet) wanneer ze bijvoorbeeld de opdracht krijgen een spreekbeurt voor 
te bereiden. Als leerkracht moet men steeds waakzaam zijn opdat dergelijke verschillen tussen 
leerlingen niet leiden tot vertekeningen van de leerlingenprestaties. 
2.2.2 Doorzichtigheid 
Een evaluatiemethode wordt gekenmerkt door doorzichtigheid (of transparantie) indien de leer-
ling alle infoiuiatie krijgt die hij nodig heeft om te zorgen voor een optimale voorbereiding op 
en een adequate uitvoering van de evaluatieopdracht(Standaert & Troch, 1998). Dit impliceert 
dat er duidelijkheid moet geschapen worden omtrent de vooropgestelde doelstellingen (wat 
geëvalueerd wordt) en over de criteria en standaarden die zullen gehanteerd worden om de 
prestaties te evalueren (hoe geëvalueerd wordt). De leerlingen moeten tevens een goed zicht 
hebben op de manier waarop een bepaald resultaat tot stand komt. Hetzelfde geldt voor de 
eventuele gevolgen van de evaluatie. De verwachtingen over wat, en op welke manier de leer-
ling zal geëvalueerd worden, zijn immers in sterke mate bepalend voor de manier waarop men 
zich op de evaluatie voorbereidt. 
De leerkracht kan op verschillende manieren de doorzichtigheid van een evaluatie garanderen. 
Te denken valt aan het geven van voorbeeldvragen, aan het expliciet benadrukken van de es-
sentiële aspecten van de leerinhoud, aan het benadrukken van sleutelvaardigheden en aan het 
creëren van een sfeer van vertrouwen waarin informatie gegeven wordt over de aard van de 
evaluatie en de soort vragen en opdrachten. Dit is evenwel niet vanzelfsprekend. Het risico be-
staat immers dat leerlingen zich bij een te grote doorzichtigheid beperken tot het louter studeren 
in fimetie van voorbeeldvragen en de benadrukte kern van de inhoud (Janssens et al., 2000). Op 
die manier dreigt de evaluatie opnieuw aan validiteit te moeten inleveren. 
2.2.3 Normering 
De derde voorwaarde om de billijkheid van een evaluatie te garanderen, is noimering. Met deze 
voorwaarde wordt benadrukt dat men de evaluatieve beslissingen inhoudelijk moet kunnen 
rechtvaardigen. Vooral het gebruik van zogenaamde evaluatiestandaarden kan hiertoe bijdragen. 
Alle betrokkenen moeten weten welke prestaties verwacht worden om een bepaalde beoordeling 
te krijgen. Concreter: wanneer is een verslag dat leerlingen Elektriciteit/Elektronica maken van 
de metingen die zij uitvoerden voldoende goed om te concluderen dat de doelstelling op vol-
doende wijze beheerst wordt? Welke prestatie leidt tot een uitmuntende score? Dergelijke dui-
delijkheid over de evaluatiestandaarden maakt het mogelijk de evaluatieve beslissingen te stof-
feren en te rechtvaardigen. Op het belang van en het ontwerpen van evaluatiestandaarden gaan 
we dieper in bij het bespreken van het evaluatieproces (zie deel 3). 
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2.2.4 Billijkheid: opmerkingen en criteria 
Ook voor de billijkheidseisen kunnen we in de vorm van kritische vragen een aantal criteria 
foimuleren. Deze kunnen helpen uitmaken of een evaluatie al dan niet tegemoet komt aan de 
vooropgestelde kwaliteitseisen. De lijst is niet uitputtend maar wil een selectie van vragen pre-
senteren die men zich kan stellen om de billijkheid van een evaluatie kritisch te bekijken. 
Figuur 2.8: Kritische vragen om de billijkheid van een evaluatie te beoordelen 
3 Is de evaluatie niet beïnvloed door culturele, sociaal-economische en geslachtsgebonden ste-
reotypes? 
3 Hebben de leerlingen vooraf een duidelijk zicht op de onderwijsdoelen en de aard van de 
evaluatie? 
"a" 	 Hadden de leerlingen effectief de kans om zich het geëvalueerde eigen te maken, om te oe- 
fenen? Richt de evaluatie zich op kennis en vaardigheden waartoe leerlingen effectief de 
kans hadden om ze doorheen de instructie aan te leren? 
3 Hebben de leerlingen de nodige vaardigheden om de evaluatie tot een goed einde te bren-
gen? Hebben ze inhoudelijk de nodige voorkennis? 
3 Voorziet de evaluatie in expliciete criteria voor het scoren van prestaties van leerlingen? 
Zijn deze criteria voor alle betrokkenen doorzichtig en beschikbaar? 
3 Kunnen de beoordelaars de beoordeling die ze geven inhoudelijk rechtvaardigen? 
Net zoals bij de doelmatigheidseisen komt het er bij de billijkheidseisen op aan een zekere rea-
liteitszin in acht te nemen en om afhankelijk van de doelen/functie van de evaluatie meer of 
minder belang te hechten aan de verschillende elementen. In de volgende paragraaf staan we stil 
bij het differentiële belang van zowel de doelmatigheids- en billijkheidscriteria en gaan we na 
hoe je als leerkracht deze kwaliteitseisen kan bewaken. 
3,1 Toepassing van doelmatigheids- en billijkheidscriteria 
De hoger geformuleerde kwaliteitseisen zijn van belang in elke fase van het evaluatieproces, 
d.w.z. bij het verzamelen, beoordelen en rapporteren van evaluatiegegevens. Een evaluatie kan 
dus maar kwaliteitsvol zijn indien de doelmatigheids- en billijkheidscriteria doorheen het ganse 
proces gerealiseerd worden. Toch gaat het hierbij niet om een kwestie van alles of niets. Het is 
raadzaam de kwaliteitseisen te benaderen als gradaties van meer of minder validiteit, betrouw-
baarheid, doorzichtigheid terwijl desalniettemin getracht wordt zoveel mogelijk aan alle eisen 
tegemoet te komen. In principe is het dus aangewezen om steeds een optimale kwaliteit na te 
streven, goed wetende dat ook de efficiëntie van een evaluatie moet bewaakt worden, Een aantal 
redenen maken het echter noodzakelijk om toch op een flexibele manier met de doelmatigheids-
en billijkheidseisen om te springen. 
I. 	 Flexibiliteit omwille van de verscheidene functies van evaluatie 
Bij het beschrijven van de verschillende aspecten van doelmatigheid en billijkheid werd reeds 
kort stilgestaan bij de flexibiliteit waaimee bovenstaande evaluatievereisten toegepast dienen te 
worden. Een evaluatie die tot doel heeft te beslissen of leerlingen al dan niet geslaagd zijn voor 
een bepaald vak en waarvan de resultaten worden meegenomen bij het attesteren van de betref-
fende leerling, moet veel strikter aan deze eisen voldoen dan een begeleidend evaluatiemoment 
dat tot doel heeft tussentijdse feedback te genereren. Het spreekt voor zich dat de eventuele 
negatieve gevolgen van het niet volledig tegemoetkomen aan de evaluatie-eisen in het laatste 
geval veel minder verregaand zullen zijn. De doelen van de evaluatie zijn dus bepalend voor de 
striktheid waarmee de beschreven eisen dienen te worden toegepast. Hierbij moet worden op-
gemerkt dat voorgaande bemerking voornamelijk geldt voor de betrouwbaarheid van evaluaties. 
De (inhouds)validiteit blijft immers steeds van belang omwille van de leerdoelgerichte feedback 
en begeleiding die men wil baseren op de formatieve evaluatie. 
Uit deze reflectie onthouden we voornamelijk dat de verschillende kwaliteitseisen naargelang de 
evaluatiecontext flexibel moeten worden aangewend. 
3 De evaluatie geëvalueerd 
Wanneer men de evaluatie op zich tot onderwerp maakt van evaluatie spreekt men van meta-
evaluatie (Scriven, 1969). De achterliggende idee stelt dat meta-evaluatie kan gebeuren aan de 
hand van een logica die gelijkaardig is aan die van het evalueren van leerlingen. Dit betekent 
bijvoorbeeld dat gelijkaardige methoden en instrumenten kunnen gebruikt worden en dat de-
zelfde kwaliteitseisen van kracht zijn. Op dit punt verstaan we onder meta-evaluatie dat op een 
systematische manier wordt nagegaan of de evaluatie effectief aan de noodzakelijke kwaliteits-
eisen voldoet. Over deze kwaliteitseisen dienen nog twee vragen te worden gesteld: 1. hoe strikt 
moeten ze worden toegepast en 2. hoe kan de kwaliteit ervan bewaakt worden? Inzicht in deze 
opmerkingen bij de kwaliteitseisen is verhelderend om op een realistische en correcte wijze te 
kijken naar de eigen evaluatiepraktijk. 
2, 	 Flexibiliteit omwille van de spanning tussen kwaliteitseisen 
Bij het presenteren van de verschillende soorten validiteit zijn we op een tegenstrijdigheid ge-
stoten die we als een soort dilemma hebben voorgesteld: door het beperken van de inhoudsdo-
meinen waarover men uitspraken wil doen ,kan men bijvoorbeeld de begripsvaliditeit van de 
evaluatie verhogen. Daartegenover staat dat door de te evalueren domeinen te zeer te willen 
specificeren uitgerekend aan inhoudsvaliditeit wordt ingeboet. Een evaluatie moet met andere 
woorden balanceren tussen een hoge begripsvaliditeit en een hoge inhoudsvaliditeit, wat dus een 
zekere flexibiliteit impliceert. Dit flexibiliteitscriterium situeert zich binnen de validiteit als 
kwaliteitseis. Ook tussen een aantal kwaliteitseisen stelt zich een gelijkaardig probleem. Bij-
voorbeeld: een hoge validiteit gaat vaak ten koste van de betrouwbaarheid en de objectiviteit 
van de evaluatie. En ook andersom: wil men een hoge mate van betrouwbaarheid of een evalua-
tie die zoveel mogelijk vrij is van meetfouten, dan bestaat het gevaar te vervallen in het meten 
van reproductieve kennis. Dergelijke kennis kan dan wel op een eenvoudige en eenduidige ma- 
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nier beoordeeld worden maar zulks doet anderzijds dan weer afbreuk aan de validiteit van de 
evaluatie. Het komt er dus op aan een geschikte balans te vinden tussen de verschillende eisen. 
Ook hierin speelt de functie van de op te zetten evaluatie een cruciale rol. 
3. Flexibiliteit omwille van de eisen zelf 
We stelden reeds dat de algemene kwaliteitseisen moeten opgevat worden als continua. Een 
concrete evaluatie kan in meer of mindere mate aan de verschillende eisen tegemoet komen. Het 
gaat hierbij steeds om een zo goed mogelijk tegemoetkomen aan, aangezien het in principe zin-
loos is om te spreken van een perfecte doelmatigheid of een perfecte billijkheid. Het is immers 
onmogelijk om een perfect betrouwbare en een perfect valide evaluatie op poten te zetten. In 
beperkte mate zullen er steeds wel meetfouten en tekortkomingen zijn. Het doel van een evalu-
atie moet er daarom steeds in bestaan de evaluatie zo doelmatig mogelijk te doen verlopen. Dit 
kan bijvoorbeeld eveneens inhouden dat men op zoek gaat naar een doelmatigheidsniveau dat 
als minimum vooropgesteld wordt. 
Zowel de validiteit als de betrouwbaarheid van didactische evaluaties kunnen door de individu-
ele leerkracht op een vrij eenvoudige manier bewaakt worden. Hetzelfde geldt overigens voor 
de billijkheid van een evaluatie. 
1. De validiteit bewaken 
Wanneer leerlingen op grote schaal geëvalueerde worden, dan bestaan er procedures om aan de 
hand van correlatiecoëfficiënten uitspraken te doen over de validiteit van een evaluatie-
instrument. Daar heb je als individuele leerkracht echter weinig aan. Toch kunnen verschillende 
suggesties naar voor worden geschoven om de validiteit van een evaluatie te bewaken. Zo kan 
je nagaan of het op verschillende manieren evalueren van dezelfde doelstellingen toch tot de-
zelfde resultaten leidt (vorm van de zogenaamde split-halfmethode). Of je kan de scores van de 
leerlingen waarvan je verwachtte dat ze hoge scores zouden behalen vergelijken met de scores 
van de groep leerlingen waarvan je verwachtte dat ze laag zouden scoren. Je kan ook de scores 
van de leerlingen vóór de instructie met deze van na de instructie vergelijken (McMillan, 2001). 
De boodschap die we willen overbrengen stelt dat bij elke evaluatie een zo hoog mogelijk kwa-
liteitsniveau wordt nagestreefd. Toch is het belangrijk bij het toepassen van de doelmatigheids-
en billijkheidseisen de nood aan een zekere flexibiliteit in het achterhoofd te houden. In de eer-
ste plaats omdat het in wezen onmogelijk is op een perfecte manier aan al de kwaliteitseisen te 
voldoen. Bovendien impliceert het tegemoetkomen aan de ene kwaliteitseis dat bij een andere 
aan kwaliteit moet worden ingeboet. Tenslotte is het niet in alle evaluatiecontexten even belang-
rijk om in dezelfde mate aan alle eisen tegemoet te komen. 
Maar om af te ronden nogmaals: indien de efficiëntie van de evaluatie er niet door in het ge-
drang komt, is het uiteraard aangewezen de kwaliteit zo hoog mogelijk te maken. In de volgen-
de paragrafen zetten we een aantal werkwijzen op een rij die kunnen bijdragen tot het bewaken 
en optimaliseren van de verschillende kwaliteitseisen. 
3.2 Hoe de kwaliteit van een evaluatie bewaken? 
Hoe kan je als leerkracht de kwaliteit van de gebruikte evaluaties bewaken? Precies door deze 
evaluaties zelf op regelmatige basis te onderwerpen aan een evaluatie. Bij het beschrijven van 
de verschillende kwaliteitseisen hebben we een aantal kritische vragen gepresenteerd die men 
zich als leerkracht kan stellen. Hieronder stellen we een aantal concrete werkwijzen en voor-
waarden voor om deze kwaliteitseisen te garanderen. We maken hierbij een onderscheid tussen 
initiatieven die je als individuele leerkracht kan nemen en initiatieven waarbij de inbreng van 
derden vereist is. 
3.2.1 De kwaliteit bewaken in je eentje  
2. De betrouwbaarheid bewaken 
De betrouwbaarheid van een evaluatie wordt doorgaans bepaald door de grootte te schatten van 
de meetfout die de evaluatiescore kenmerkt. Hoe kleiner deze meetfout, des te betrouwbaarder 
de evaluatiebeoordeling. Onthou hierbij wel dat elke beoordeling gekenmerkt is door een zekere 
foutenmarge. Als individuele leerkracht kan je desalniettemin verscheidene richtlijnen en aan-
dachtpunten in acht nemen om meetfouten te minimaliseren. We denken hierbij bijvoorbeeld 
aan volgende elementen. 
• De ideale manier om de betrouwbaarheid van een evaluatie te beoordelen bestaat erin 
een evaluatie te organiseren en later hetzelfde te evalueren met een ander instrument. 
Op die manier kan de stabiliteit en de equivalentie van beoordelingen worden nagegaan. 
Het is echter weinig realistisch van leerkrachten te verwachten om een evaluatie twee-
maal te organiseren simpelweg om de betrouwbaarheid van de evaluatie te beoordelen. 
Toch is het zinvol dit als ideaal in het achterhoofd te houden (McMillan, 2001). Leer-
krachten kunnen over een bepaalde tijdsperiode immers verscheidene evaluaties geven 
die elk op zich misschien weinig betrouwbare evaluatiegegevens opleveren, terwijl het 
totaal van de evaluaties wel een algemene en betrouwbare beoordeling mogelijk maakt. 
Wanneer leerlingenprestaties niet consistent zijn over verschillende evaluatietaken en 
dito evaluatiemomenten, dan moet dit de leerkracht extra aandachtig maken voor het ef-
fect van eventuele meetfouten. Het gebruik van verschillende evaluatietaken met vol-
doende items en dit op verschillende tijdstippen is dus een goede strategie om de be-
trouwbaarheid van je evaluatiebeoordeling te bewaken. 
• Verder is het gebruik van evaluatiecriteria en rubrieken zeer doelmatig (zie deel 3). Be-
langrijk hierbij is deze zowel voor de leerlingen als voor de verschillende beoordelaars 
beschikbaar te maken. Om een betrouwbare evaluatie te garanderen komt het er op aan 
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zorgvuldig het evaluatieproces, zoals we dat in volgend deel zullen beschrijven, te 
doorlopen. Dit betekent bijvoorbeeld ook dat men duidelijkheid schept over de onder-
wijsdoelen en dat men de objectiviteit bij het beoordelen tracht te optimaliseren. 
Leerkrachten zijn zich vaak bewust van het feit dat bepaalde evaluaties voor bepaalde 
leerlingen geen betrouwbare data opleveren. Wanneer een leerling afgeleid is van een 
evaluatieopdracht omwille van familiale of gezondheidsproblemen dan weet je als leer-
kracht dat een normale beoordeling geen betrouwbare gegevens over die leerling ople-
vert. Een zekere openheid, en een veilige en flexibele leer- en evaluatieomgeving zijn 
noodzakelijk om dergelijke meetfouten aan het licht te brengen. De invloed van sommi-
ge interne beïnvloedingsfactoren kan je als leerkracht enigszins controleren. Zo kan je 
leerlingen motiveren om hun best te doen en de evaluaties differentiëren bij bijvoor-
beeld faalangstige en dyslectische leerlingen. 
3. De billijkheid bewaken 
Als individuele leerkracht kan je de billijkheid, c.q. objectiviteit, van een evaluatiebeoordeling 
bewaken door jezelf de volgende vraag te stellen: presteren alle leerlingen met hetzelfde niveau 
qua kennis, inzicht en vaardigheden wat de te evalueren doelen betreft gelijkaardig en dit onge-
acht hun onderlinge verschillen op andere gebieden. Als het antwoord 'ja' is, dan zal de evalua-
tie waarschijnlijk objectief zijn; indien het antwoord 'neen' luidt, is de evaluatie niet objectief. 
In dit laatste geval spelen niet-relevante leerlingenkerunerken zoals geslacht, voorkennis, soci-
aal-economische achtergrond, motivatie en dergelijke een ongeoorloofde rol in de beoordeling. 
vendien informeert een regelmatige consultatie van de toekomstige werkvloer en studievloer 
ook over de standaarden die gehanteerd worden, in die zin dat je als leerkracht een beeld krijgt 
van wat als een voldoende goede prestatie vooropgesteld wordt. 
Externen kunnen echter ook op een meerdirecte wijze betrokken worden in de kwaliteitsbewa-
king van evaluaties. Ze kunnen nagaan of de verzamelde evaluatiegegevens al dan niet geschikt 
zijn om veralgemenende uitspraken te doen over de noodzakelijke beroeps- en studievaardighe-
den van leerlingen. Interessant is bovendien de vraag of de externen de leerlingprestaties op 
eenzelfde manier beoordelen als leerkrachten. Gebruiken ze dezelfde criteria en standaarden? 
Zowel de validiteit als de betrouwbaarheid van een evaluatie kunnen wel varen bij een dergelijk 
onderzoek. Terloops willen we benadrukken dat externen niet alleen bij de kwaliteitsbewaking 
van evaluatie een belangrijke rol kunnen spelen. Ook bij het zoeken naar geschikte evaluatieta-
ken en bij het verzorgen van feedback kan hun actieve bijdrage een meerwaarde hebben. 
2. De rol van collega's 
Ten opzichte van externen bieden collega's het voordeel dat ze makkelijk beschikbaar zijn en 
op een meer informele manier kunnen betrokken worden bij de kwaliteitsbewaking van evalua-
tie. Overleg met collega's moet garanderen dat leerkrachten onderling dezelfde criteria en stan-
daarden hanteren en dat ze eenzelfde prestatie op eenzelfde manier beoordelen. Ook het kritisch 
bekijken van elkaars evaluatietaken kan op een vrij eenvoudige manier georganiseerd worden. 
Tevens kunnen leerkrachten gezamenlijk taken ontwikkelen en op die manier een maximale 
validiteit nastreven. Samenwerking speelt bovendien een rol in de efficiëntie van een evaluatie 
omdat dubbel werk vermeden kan worden. 
3.2.2 Hoe anderen betrekken in de kwaliteitsbewaking 
Als leerkracht secundair onderwijs kan je verschillende groepen derden aanspreken om geza-
menlijk de kwaliteit van de gebruikte evaluaties te verbeteren. We denken hierbij in de eerste 
plaats aan collega's en leerlingen, maar ook aan externen. We geven voor elke groep kort aan 
welke rol ze kunnen spelen. 
1. De rol van externen 
De rol van externen ten aanzien van de kwaliteitsbewaking kan zowel indirect als direct worden 
ingevuld. 
Indirect in die zin dat externen leerkrachten op de hoogte kunnen houden van relevante evolu-
ties. Op basis van die informatie kunnen leerkrachten zelf de doelmatigheid van hun evaluaties 
bewaken. Om aan de voorgestelde kwaliteitseisen te voldoen, is het immers belangrijk dat leer-
krachten aandacht hebben voor ontwikkelingen binnen de toekomstige professie van hun leer-
lingen. Met professie bedoelen we zowel beroepsspecifieke vaardigheden als vaardigheden die 
noodzakelijk zijn om verdere studies aan te vatten. Afhankelijk van de studierichting waarin ze 
werkzaam zijn, moeten leerkrachten zicht hebben op wat in beide van essentieel belang is. Op 
die manier kan de validiteit van een evaluatie bewaakt en geoptimaliseerd worden. Dit uit zich 
in de vraag of de evaluatie wel relevant geachte inhouden en vaardigheden centraal stelt. Bo- 
3. De rol van leerlingen 
De mate van objectiviteit en transparantie van een evaluatie kunnen uiteraard het best bevraagd 
worden bij de leerlingen. Een dergelijke kwaliteitsbewaking kan zowel voor als na de evaluatie 
gebeuren. Centraal staan de vragen of de leerlingen van mening zijn of de evaluatie in overeen-
stemming is met het curriculum en de instructie, en of leerlingen zich voldoende voorbereid 
weten om de evaluatie te ondergaan. Zeer informatieve informatie omtrent de validiteit van een 
evaluatie is bovendien te verkrijgen door leerlingen te vragen of ze van mening zijn dat ze aan 
de band van een bepaalde evaluatie in staat waren (of zullen zijn) om hun eigenlijke capaciteiten 
aan te tonen. 
Om het evalueren van een evaluatie af te ronden nog even de volgende denkoefening. 
Even stilstaan... 2.6: Hoe kwaliteitsvol is de evaluatie van de evaluatie? 
We spraken over het evalueren van de evaluatie. Dit impliceert dat de eisen die we vooropstel-
den aan de didactische evaluatie van leerlingen -mutatis mutandis- onverminderd van toepassing 
zijn op de evaluatie van evaluatie. Doelmatigheid en billijkheid zijn ook hier van groot belang. 
Enig gezond verstand en creativiteit zijn hier aan de orde. Kart u bij wijze van denkoefening aan-
geven tegen welke kwaliteitseisen volgende voorbeelden van evaluatie zondigen? 
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3 Als leerkracht wil ik mijn eindexamen van het voorbije schooljaar kritisch benaderen. Daar-
om leg ik een kritische vragenlijst voor aan de leerlingen die nu in het volgende schooljaar 
zitten. 
3 Om de evaluatie efficiënt te laten verlopen heb ik een aantal criteria die volgens mij belang-
rijk zijn op een rij gezet. De leerlingen moeten op een schaal aangeven in hoeverre ze van 
mening zijn dat de verschillende criteria gerealiseerd werden. Leerlingen hebben wel niet de 
mogelijkheid om eigen criteria aan te brengen en om hun antwoord toe te lichten. 
• De b evraging van de leerlingen gebeurt om praktische redenen niet anoniem.  





Naast de meer traditionele evaluatievoriiien zoals toetsen, examens en het laten uitvoeren van 
eenvoudige vaardigheden, gaat tegenwoordig veel aandacht naar het ontwikkelen van nieuwe 
evaluatievormen. Vaak groepeert men deze onder verzameltermen zoals 'alternatieve° vormen 
van evaluatie. Onder deze noemer vallen dan ook verschillende methoden en werkwijzen: au-
thentieke prestatieopdrachten, simulaties, portfolio's, tijdschriften, groepsprojecten, tentoon-
stellingen, observaties, interviews, mondelinge presentaties, zelfevaluatie, peerevaluatie etc. In 
deze verscheidenheid willen we een zekere orde scheppen. Dit derde hoofdstuk geeft daartoe 
een algemene beschrijving van de essentiële kenmerken van dergelijke alternatieve evaluatie-
voluien. Op die manier kan duidelijk worden welke evaluatiemethoden we als alternatief zullen 
bestempelen. 
In vorig hoofdstuk stelden we dat een evaluatie niet alternatief hoeft te zijn om als goed te wor-
den bestempeld. Alternatieve evaluatievormen werken immers ofwel een aantal kenmerken van 
goede evaluatie verder uit of voegen een aantal kenmerken toe. In de tweede paragraaf van dit 
hoofdstuk staan we eerst stil bij de verschillende kenmerken die maken dat we spreken van al-
ternatieve evaluatievormen. Net door het benadrukken of toevoegen van bepaalde kenmerken 
zouden andere kenmerken van goede evaluatie echter in het gedrang kunnen komen. In para-
graaf 3 van dit hoofdstuk zullen we daarom nagaan in welke mate alternatieve evaluatiemetho-
den voldoen aan de eisen van goede evaluatie. De centrale vraag is daar of de kenmerken van 
alternatieve evaluatievaimen impliceren dat er aan andere kwaliteitseisen moet worden inge-
boet. 
2 Kenmerken van alternatieve evaluatievorrnen 
De term 'alternatieve evaluatievoiuien' is een verzamelnaam. Verschillende evaluatiemethoden 
verdienen de term 'alternatieve evaluatie'. Naargelang de verschillende kenmerken die we in het 
volgende zullen voorstellen al dan niet vervuld worden, is er sprake van verschillende evalua-
tiemethoden. Niet elk kenmerk moet dus in dezelfde mate gerealiseerd worden om te kunnen 
spreken van een alternatieve evaluatievorm. Niettemin geldt dat een evaluatievomi naaimate ze 
meer tegemoet komt aan de kenmerken van alternatieve evaluatievotiiien beter geschikt zal zijn 
om de hedendaagse onderwijs- en evaluatiedoelen te realiseren. Dit impliceert dat de ideale 
alternatieve evaluatievollu een combinatie is van verschillende alternatieve evaluatievormen. In 
deel 4 bespreken we deze verschillende evaluatievormen. In het onderstaande leggen we ons toe 
op de kenmerken die maken dat een evaluatie als 'alternatief kan worden bestempeld. 
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Alternatieve evaluatievormen kunnen niet zomaar zwart-wit worden afgezet tegenover andere 
evaluatiemethoden. Dit neemt niet weg dat een aantal specifieke kenmerken naar voren kunnen 
worden geschoven. Deze kenmerken zijn de aangepastheid aan de kenmerken van de leerlingen, 
de integratie van instructie en evaluatie, de betrokkenheid van leerlingen en het constructiege-
richte en levensechte karakter van de gebruikte evaluatietaken. Zoals uit de onderstaande figuur 
kan blijken, is het mogelijk elk van deze kenmerken als een continuum voor te stellen. 
Figuur 2.9: Continuo richting alternatieve evaluatievormen 
Zijn de verschillende kenmerken (eerder) niet van toepassing bij een specifieke evaluatievorm, 
clan zal deze evaluatie aanleunen bij de traditionele evaluatievormen. Indien wel wordt tegemoet 
gekomen aan de verschillende kenmerken spreken we van een alternatieve evaluatiemethode. Of 
een evaluatiemethode al dan niet alternatief is, is dus geen kwestie van alles of niets. Dit uit zich 
bijvoorbeeld in volgende vragen: 1. hoeveel van de kenmerken moeten vervuld zijn om van een 
alternatieve evaluatievorm te kunnen spreken en 2. wanneer situeert een evaluatiemethode zich 
voldoende rechts op het continuum om te besluiten dat een bepaald kenmerk effectief van toe-
passing is? 
Wellicht is het derhalve wenselijk de term alternatieve evaluatievorm eveneens als een continu-
um op te vatten. We zouden dan ook kunnen stellen dat de elementen die wij in de volgende 
paragrafen beschrijven, kenmerkend zijn voor een ideale vorm van alternatieve evaluatie. In die 
ideale vorm zijn alle kenmerken van alternatieve evaluatievormen aanwezig, Hoewel evaluatie-
vormen vaak slechts één van bovenstaande kenmerken expliciet benadrukken, zullen we ze toch 
als alternatief bestempelen (dit geldt bijvoorbeeld voor perfomiance assessment en zelfevalua-
tie). Dit betekent dat vomeren van alternatieve evaluatie (zie deel 4) niet noodzakelijk alle ken-
merken van alternatieve evaluatievonnen in zich dragen. 
Volgende paragrafen beschrijven achtereenvolgens de vijf aangehaalde kenmerken van alterna-
tieve evaluatievormen. Drie van deze kenmerken (betrokkenheid van leerlingen, constructiege-
richtheid en levensechtheid) komen bij het beschrijven van de alternatieve evaluatievormen 
uitvoerig aan bod. Deze kenmerken worden hier bijgevolg enkel kort gepresenteerd. De aange-
pastheid aan de kenmerken van leerlingen en de integratie van evaluatie en instructie komen 
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later niet opnieuw aan bod. Van deze kenmerken geven we daarom hier reeds kort aan waarom 
waard zijn nagestreefd te worden. 
2.1 De evaluatie is aangepast aan de kenmerken van de leerlingen 
Ook bij alternatieve evaluatiemethoden geldt dat er niet één evaluatievorm bestaat die het meest 
geschikt is voor alle leerlingen. Dit kan betekenen dat het gebruik van één evaluatievoini voor 
alle leerlingen tot vertekeningen en invalide gegevens leidt. Er zijn immers persoonsspecifieke 
kenmerken, naast dewelke die men wil evalueren, die van invloed kunnen zijn op de prestaties 
van leerlingen. Te denken valt daarbij aan cognitieve en affectieve karakteristieken en aan ele-
menten als motivatie, tijdsinvestering, succesverwachting, doelmatigheidsbeleving of bepaalde 
(toevallige) zorgen en problemen tijdens de evaluatie. Het spreekt voor zich dat dergelijke as-
pecten een belangrijke impact kunnen hebben op de verzameling en de interpretatie van de 
evaluatiegegevens. Bij het uitwerken van een evaluatiemethode is het zeer belangrijk te weten 
dat oplossingsstrategieën van leerlingen eerder variëren ten gevolge van verschillende oplos-
singsstijlen dan ten gevolge van verschillen in capaciteiten, Evaluatiemethoden moeten dan ook 
garanderen dat leerlingen met verschillende oplossingsstijlen allemaal kunnen aantonen of ze 
kritisch kunnen denken en of ze al dan niet in staat zijn bepaalde problemen op te lossen 
(P.L.U.S., 2001). 
Birenbaum (1995) beschrijft onderzoek naar effect van niet relevante karakteristieken van leer-
lingen. Uit deze gegevens wordt geconcludeerd dat het aangewezen is de evaluatievolin aan te 
passen aan de affectieve en cognitieve kenmerken van de leerling om alzo de kwaliteit van de 
evaluatiegegevens te verhogen. In principe zou men dus al deze kenmerken van de leerlingen 
moeten nagaan alvorens te evalueren. Dit is echter een te gecompliceerde en dus onmogelijke 
opgave in de dagelijkse klaspraktijk. Het is daarom wenselijk een alternatieve benadering te 
hanteren. Deze bestaat erin de leerlingen te laten kiezen welke evaluatievoren het best aansluit 
bij hun specifieke kenmerken. Deze benadering is gebaseerd op onderzoeksresultaten die aanto-
nen dat leerlingen bekwaam zijn een accurate keuze te maken aangaande de moeilijkheidsgraad 
van een evaluatietaak. Tevens blijkt dat leerlingen de evaluatievorm kunnen kiezen die resul-
teert in de beste weergave van hun werkelijke prestaties (Birenbaum, 1995). 
De aangepastheid aan de kenmerken van de leerlingen is een verdere uitwerking van een aantal 
algemene kwaliteitseisen die we in het vorige hoofdstuk beschreven. Door de impact te mini-
maliseren van niet relevante individuele leerliugkenmerken op de verzameling en beoordeling 
van evaluatiegegevens, wordt immers zowel de doelmatigheid als de billijkheid van de evaluatie 
verhoogd. Deze eis aan alternatieve evaluatievormen wil met andere woorden benadrukken dat 
men individuele verschillen tussen leerlingen niet uit het oog mag verliezen en dat niet relevante 
verschillen het evaluatieresultaat niet mogen beïnvloeden. 
Met volgende denkoefening brengen we aantal werkwijzen aan het licht die het mogelijk maken 
tijdens een evaluatie in te spelen op individuele kenmerken van leerlingen. 
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Even stilstaan... 2.7: De evaluatie aanpassen aan kenmerken van de leerling 
Volgende situaties beschrijven elk een concreet evaluatieprobleem dat resulteert uit een specifiek 
verschil tussen leerlingen. Geef telkens aan hoe u deze problemen tussen leerlingen zou opvan-
gen? 
3 Peter en Frank krijgen beiden dezelfde evaluatietaak voorgelegd. Voor Peter vormt deze 
taak geen probleem terwijl ze voor Frank net iets te moeilijk is. Na de evaluatie voelt Frank 
zich ongemakkelijk omdat de leerkracht onterecht het beeld heeft gekregen dat hij er in het 
geheel niets van terecht brengt. 
3 Karel en Rita hebben beiden op een zeer succesvolle manier materiaal verzameld over de rol 
van water bij het ontstaan van steden in de Middeleeuwen. Ze zijn echter verplicht om deze 
informatie mondeling te presenteren aan de rest van de klasgroep. Karel is daar niet goed in 
en zijn presentatie gaat compleet de mist in. Hij voelt zich ontevreden omdat hij de kwaliteit 
van zijn gegevensverzameling niet heeft kunnen demonstreren. 
3 Komende vrijdag hebben Ann en Petra beiden hun eindexamen voor het vak Omgangskun-
de. De leerlingen krijgen twee dagen vrijaf om zich voor te bereiden. Ann moet tijdens die 
twee dagen echter nog stage lopen omdat ze tijdens het schooljaar een paar dagen ziek is 
geweest. Ze vreest dat haar examenresultaat hieronder zal leiden. 
Een belangrijk aandachtspunt betreft de vraag of de evaluatie(taak) is aangepast aan de voor-
kennis en de capaciteiten van de verschillende leerlingen. In het voorbeeld van Peter en Frank 
blijkt dat de taak die ze dienen op te lossen niet geschikt is om voor de beide correcte evaluatie-
gegevens te verzamelen. Dit omwille van verschillen in capaciteiten en/of voorkennis. Indien 
dergelijke verschillen bestaan moet de evaluatie hier gepast op reageren. Zo kan men leerlingen 
de toegang verzekeren tot een aantal informatiebronnen of men kan leerlingen - wat moeilijk-
heidsgraad betreft - verschillende evaluatietaken ter beschikking stellen. Op die manier kunnen 
leerlingen een taak kiezen waarvan de moeilijkheidsgraad hen het best in staat stelt om hun 
capaciteiten te demonstreren. 
De evaluatiegegevens van Karel en Rita zijn om een andere reden niet aangepast. De veronder-
stelde manier om hun prestaties toe te lichten, houdt geen rekening met het feit dat Karel pro-
blemen heeft om zich op een vlotte manier verbaal uit te drukken. Het zou daarom beter ge-
weest zijn om de leerlingen te laten kiezen op welke manier ze zich wensen uit te drukken (ge-
schreven, mondeling, visueel). 
Ann en Petra moeten op hetzelfde moment hun capaciteiten demonstreren. Beiden hebben ech-
ter niet dezelfde kansen gehad om zich voor te bereiden. Daarom is het in sommige gevallen 
wenselijk om leerlingen de kans te geven om (gedeeltelijk) zelf te beslissen wanneer ze geëva-
lueerd worden. Enige flexibiliteit in de timing van de evaluatie kan de kwaliteit van de evalua-
tiegegevens immers sterk verbeteren. 
In het voorgaande benadrukten we dat evaluatie moet worden aangepast aan de kenmerken van 
individuele leerlingen. Dit geldt uiteraard ook voor de instructie die leerlingen ontvangen. Een 
optimale afstemming van het leren op de kenmerken van de leerlingen is dan ook een belangrijk 
doel van alternatieve evaluatievormen: zij kaderen m.a.w. binnen een leerdergecentreerd con-
cept. De integratie van evaluatie binnen het onderwijs/leerproces speelt hierin een cruciale rol. 
2.2 De integratie van evaluatie met onderwijzen en leren 
In de onderwijs- en evaluatieliteratuur wordt steeds meer beklemtoond dat evaluatie moet ver-
weven worden met het onderwijzen en dat evaluatie ten dienste moet worden gesteld van het 
leren van de leerlingen (Shepard, 2000; Struyf et al., 1999). In het eerste deel van dit handboek 
hebben we reeds gewezen op de evolutie van een geïsoleerde naar een geïntegreerde verhouding 
tussen evaluatie enerzijds en onderwijzen en leren anderzijds. We stelden daar dat deze integra-
tie kenmerkend is voor de assessmentcultuur. Deze integratie is een logisch gevolg van de ver-
anderende functies van evaluatie. Evaluatie moet leerlingen feedback geven om het leerproces 
strategisch bij te sturen en leerkrachten te informeren over de noodzaak het onderwijsleerproces 
aan te passen. Evaluatie is dus niet alleen een instrument om het leren te documenteren, maar 
ook om het leren te begeleiden en te optimaliseren (McMillan, 2001). 
De integratie van evaluatie en instructie lijkt op het eerste zicht een abstract en gecompliceerd 
iets. Toch betreft het veelal alledaagse en vaak eenvoudige klaspraktijken. Wellicht kan u vol-
gende voorbeelden in vorm van uitspraken van leerkrachten op basis van eigen ervaringen ver-
der aanvullen. 
Figuur 2.10: Indicaties van de integratie van onderwijzen en evalueren 
3 Ik probeer leerlingen te observeren wanneer ze effectief aan het werk zijn. Dat vertelt mij 
veel meer over de leerling in kwestie dan 's avonds aan mijn bureau de antwoorden op toet-
sen te corrigeren. 
3 Eigenlijk zijn de scores van leerlingen op evaluatietaken voor mij bijzaak. Als leerkracht 
heb ik doelen in gedachte, en ik gebruik evaluatiegegevens om uit te maken waar ik zelf aan 
moet werken en om na te gaan wat de leerlingen al dan niet reeds bereikt hebben. Daar pro-
beer ik dan tijdens de instructie gepast op te reageren. 
3 Ik probeer bij de aanvang van een nieuwe leerinhoud zo snel mogelijk een evaluatie op po-
ten te zetten. Op die manier kan ik leerlingen indien nodig in een aantal groepen verdelen 
die dan elk hun eigen begeleiding en opdrachten krijgen. 
3 Bij het begin van een les heb ik de gewoonte om een klassikaal evaluatiemoment in te las-
sen. Ervaring leert mij dat dit versterkt wat we de les voordien geleerd hebben. 
3 Het onderscheid tussen een leer- en een evaluatietaak is in mijn ogen onbestaande of toch 
minstens irrelevant. De leerlingen leren terwijl ze geëvalueerd worden en ik evalueer ze ter-
wijl ze leren. 
Deze leerkrachten zien evalueren als een onderdeel van het onderwijsleerproces. Sterker nog: 
het ondersteunen van het leerproces vormt de essentie van onderwijzen en evaluatie is een 
hulpmiddel dat hiertoe moet bijdragen. 
Daar alternatieve evaluatievormen gekenmerkt worden door een integratie van instructie en 
evaluatie gaan we dieper in op respectievelijk het waarom en het hoe van deze integratie. 
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2.2.1 Waarom evaluatie en instructie integreren? 
Uit figuur 2.10 blijkt dat de integratie van evaluatie en instructie verschillende invullingen kan 
krijgen. Er worden verschillende doelen mee nagestreefd en er zijn dan ook verschillende argu-
menten die de integratie van instructie en evaluatie bepleiten. In essentie komen die allemaal 
neer op het feit dat evaluatie niet alleen moet worden opgevat als een beoordelingsinstrument, 
maar ook - en binnen de assessmentcultuur vooral - als een leerinstrument. Goede alternatieve 
evaluatie is steeds een geïntegreerd onderdeel van het onderwijsleerproces. Dit blijkt uit de 
nieuwe fiincties die aan evaluatie worden toegeschreven en aan de achterliggende doelen van 
deze functies. 
1. 	 Nieuwe functies van evaluatie 
Evaluatie binnen een assessmentcultuur heeft een ruimere functie dan het mogelijk maken van 
een eindbeoordeling bij de leerlingen. Volgende drie -deels overlappende- functies (of doelen) 
van evaluatie maken duidelijk waarom evaluatie en instructie geïntegreerd moeten worden. 
a. Evaluatie als het voortdurend opvolgen van leerlingen 
Het permanent opvolgen van leerlingen is niet nieuw, ook al is het wellicht correct om te 
stellen dat vooral onderwijzers hier aandacht aan besteden. Doel hiervan is de leerlingen zo 
gericht mogelijk te begeleiden naar het bereiken van de vooropgestelde doelen. Hiertoe pro-
beren leerkrachten allerlei zaken te bewaken die een voortdurende evaluatie en opvolging 
van de leerlingen vereisen. Dit uit zich in vragen als: Verstaan de leerlingen het materiaal? 
Aan welke leerlingen moet ik mijn vragen richten? Zijn de leerlingen aandachtig? Welke 
leerlingen hebben bijkomende begeleiding nodig? Bij het beantwoorden van dergelijke vra-
gen is het belangrijk systematisch gegevens te verzamelen en niet louter uit te gaan van een 
intuïtief aanvoelen. Het vernieuwende van de integratie die we willen benadrukken, bestaat 
net uit het systematische karakter ervan. 
b. Evaluatie als instrument om de instructie te optimaliseren 
De integratie van evaluatie en instructie informeert leerkrachten over wat en hoe te onder-
wijzen. In feite betreft dit dezelfde werkwijzen en hetzelfde gebruik van evaluatiegegevens 
als bij het opvolgen van de leerlingen. Dit uit zich dan ook in dezelfde vragen: Verstaan de 
leerlingen het materiaal? Aan welke leerlingen moet ik mijn vragen richten? Zijn de leerlin-
gen aandachtig? De insteek is evenwel anders, evaluatiegegevens worden gebruikt door de 
leerkracht om de instructie te optimaliseren. Een aangepaste instructie vereist een perma-
nente gegevensverzameling en dus de integratie van evaluatie enerzijds en onderwijzen en 
leren anderzijds. Evaluatie kan daarnaast ook op een indirecte manier bijdragen tot een bete-
re instructie. Wanneer leerkrachten gebinnen met het ontwikkelen van alternatieve vaardig-
heidstaken die zullen gebruikt worden tijdens de evaluatie komen ze vaak tot de vaststelling 
dat ook de instructie op een alternatieve manier zou moeten verzorgd worden. Het doorlo-
pen van een evaluatieproces is dus tevens een instrument om het onderwijsleerproces aan 
een kritische blik te onderwerpen. 
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c. Evaluatie als bron van feedback 
Ook het aangepast gebruik van feedback kan een belangrijke rol spelen in het optimaliseren 
van het leerproces. Meer nog: als het doel van evaluatie bestaat uit het verbeteren van leer-
lingenprestaties -en dus niet alleen uit het documenteren ervan- dan moet de evaluatie ge-
paard gaan kwaliteitsvolle feedback (Wiggins, 1998). De meest effectieve feedback richt de 
aandacht op de vooruitgang die leerlingen al dan niet maken in het realiseren van de voor-
opgestelde doelen. Het is belangrijk om reeds tijdens het onderwijsleerproces, op basis van 
evaluatiegegevens, te duiden waar er zich nog eventuele tekorten bevinden en te identifice-
ren waaraan de leerling nog moet werken. Het verschaffen van dergelijke feedback kan bo-
vendien helpen een aantal competenties te ontwikkelen bij de leerlingen. Bijvoorbeeld: 
vaardigheden zoals het achterhalen en reflecteren over waar en waarom men fouten heeft 
gemaakt en het overgaan tot een planning van hoe deze fouten kunnen worden weggewerkt 
Momenteel bestaat de enige feedback die leerlingen krijgen vaak uit een puntenscore als 
beoordeling van een toets of examen. Indien de evaluatie en instructie niet geïntegreerd 
verlopen, kan de leerling met dergelijke informatie weinig aanvangen. Het geëvalueerde 
leerstofonderdeel is immers afgelopen en de leerling heeft de kans niet meer om zich verder 
te ontwikkelen. Bij een geïntegreerde evaluatie en instructie ligt dat anders: de leerlingen 
kunnen met de feedback die ze krijgen verder aan de slag. 
Alternatieve evaluatiemethoden hebben niet alleen het doel na te gaan welke onderwijsdoelen 
de leerlingen al dan niet bereikt hebben. In de vorige paragrafen stelden we dat men op basis 
van de evaluatiegegevens ook de manier waarop men deze doelstellingen tracht te bereiken, kan 
afstemmen op individuele leerlingkarakteristieken. Op die manier kan evaluatie het leerproces 
van leerlingen optimaliseren én kan het de planning en uitvoering van de instructie ondersteu-
nen. Wil je inspelen op specifieke kenmerken van het leerproces van leerlingen en wil je het 
leerproces bijsturen, dan is een koppeling van onderwijzen en evalueren vereist. Het voortdu-
rend opvolgen van leerlingen, het gebruik van evaluatie als instrument om de instructie te opti-
maliseren en het verzorgen van goede feedback hebben echter elk hetzelfde achterliggende doel 
voor ogen, namelijk het optimaliseren van het leerproces. Dit betekent dat het meest fundamen-
tele argument om evaluatie en instructie te integreren, neerkomt op het gebruik van evaluatie als 
een leerinstrument 
2. Evaluatie als een leerinstrument 
Met het gebruik van evaluatie als leerinstrument bedoelen we twee verschillende zaken die bei-
de onlosmakelijk verbonden zijn met de integratie van evaluatie en instructie. Enerzijds kan 
evaluatie bijdragen tot een optimalisatie van het individuele leerproces en anderzijds kunnen 
leerlingen zaken leren tijdens het evaluatieproces op zich. Volgende paragrafen verduidelijken 
deze twee aspecten. 
a. 	 Optimalisering van het individuele leerproces 
In de vorige paragraaf beschreven we een aantal nieuwe functies van evaluatie. Het doel van 
elk van deze functies is het optimaliseren van het leerproces van de geëvalueerde leerling. 
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Op welke manier deze evaluatiefuncties het leerproces kunnen optimaliseren willen we 
aantonen aan de hand van twee voordelen die een dergelijk gebruik van evaluatiegegevens 
met zich meebrengt, namelijk het uitlokken van taakgerichtheid en het nastreven van een 
hoger verwerkingsniveau. 
e 	 Taakgerichtheid uitlokken 
De doelen die leerlingen zichzelf stellen blijken van groot belang voor het verloop van 
het leerproces. In de onderwijsliteratuur wordt in dat opzicht vaak een onderscheid ge-
maakt tussen taakgerichte en prestatiegerichte leerlingen. Taakgerichte leerlingen zijn 
gericht op het verwerven van kennis en vaardigheden, en op het nastreven van leerdoe-
len. Deze leerlingen willen zichzelf bekwamen. Prestatiegerichte leerlingen streven er-
naar beter te zijn dan de andere leerlingen en willen dus prestatiedoelen realiseren. Het 
onderscheid tussen beiden is belangrijk daar gebleken is dat het nastreven van leerdoe-
len de meest gunstige effecten heeft op motivatie, cognitie en affect (Struyf et al., 
1999). De verschillen in doelgerichtheid zijn geen vaststaand persoonlijkheidskenmerk 
maar variëren naargelang de onderwijscontext. Afhankelijk van de onderwijsleeromge-
ving zullen leerlingen dus meer of minder door één van beide doelgerichtheden geken-
merkt worden. Ook de evaluatievoim die men hanteert, speelt hierbij een rol.Struyf et 
al. (1999, p .13) beschrijven het belang van de evaluatie als volgt: "Een leerkracht die 
enkel oog heeft voor het leerresultaat of de leerprestaties van leerlingen -ongeacht de 
beginsituatie van de leerling, zijn inzet of het leerproces dat hij reeds doormaakte- en 
die enkel leerlingen die in verhouding tot de klasgroep hoge punten behalen, prijst en 
loont, zal bij de leerlingen een prestatiegerichtheid uitlokken. Het doel van leren is dan 
presteren en mislukkingen vermijden. Succes betekent beter zijn dan de anderen. Een 
leerkracht die daarentegen het leerproces evalueert en die fouten niet beschouwt als een 
tekort aan intelligentie, maar als een onderdeel van het leerproces, zal bij de leerlingen 
taakgerichtheid uitlokken. Het doel van leren is dan beheersing. Succes is gelijk aan 
vooruitgang ten opzichte van een bepaald criterium of van vroegere prestaties. Leerlin-
gen die een inspanning hebben geleverd worden hiervoor geprezen en beloond. Om ho-
ge mate van taakgerichtheid te realiseren bij leerlingen moeten het leer- en het evalua-
tieproces dus op elkaar afgestemd en geïntegreerd worden. Men mag beide elementen 
dus niet van elkaar loskoppelen. 
ok 	 Een hoger verwerkingniveau nastreven 
Bij het beschrijven van de assessmentcultuur in het eerste deel van dit boek benadrukten 
we dat de huidige onderwijsbenaderingen een diepgaand cognitief verwerkingsniveau 
trachten te realiseren. We stelden dat het verwerkingsniveau samenhangt met bepaalde 
persoonsvariabelen en kenmerken van de leeromgeving. Eén aspect hiervan is de evalu-
atiepraktijk van leerkrachten. Een evaluatiepraktijk die geïntegreerd is in het onder-
wijsleerproces en die is afgestemd op individuele leerlingkenmerken kan een aantal ga-
ranties bieden voor het effectief realiseren van diepteverwerking (Struyf et al., 1999). 
Zo zal het stellen van evaluatieve vragen van cognitief hogere orde (zoals verbandsvra-
gen, inzichtsvragen, e.d.) tijdens het onderwijsleerproces de leerlingen stimuleren om 
bij het instuderen van leerstof eveneens gebruik te maken van verwerkingsstrategieën 
van een hogere orde. De manier waarop leerlingen de leerstof verwerken, is immers af-
hankelijk van de verwachting die ze hebben over wat hen tijdens de evaluatie gevraagd 
zal worden. Bijvoorbeeld: aan welke eisen of verwachtingen moet ik voldoen. Die ver-
wachtingen zijn niet voor alle leerlingen gelijk en moeten dus worden afgestemd op in-
dividuele leerlingkenmerken. Dat kan alleen als evaluatie en instructie geïntegreerd 
verlopen. 
b. Leren tijdens de evaluatie 
Traditioneel is leren losgekoppeld van evalueren. Tijdens de evaluatie gaat men na wat 
leerlingen bereikt hebben en daarmee is de kous af. Deze benadering gaat echter voorbij aan 
de leerkansen die een evaluatie de leerlingen kan bieden. Dit blijkt bijvoorbeeld uit de vol-
gende doelstelling die we voor leerlingen BSO - Verzorging vooropstelden: De leerlingen 
kunnen positieve en negatieve eigenschappen van de eigen persoon als verzorgende opnoe-
men. Net 
 door zichzelf te evalueren kunnen leerlingen zich aldus belangrijke vaardigheden 
eigen maken. Goed ontwikkelde evaluatietaken documenteren dus niet alleen de vooruit-
gang die leerlingen boeken; de evaluatie kan leerlingen ook effectief helpen deze doelen te 
bereiken. Evaluatietaken zijn in dat geval tevens leertaken. Niet alleen het betrekken van 
leerlingen in de eigenlijke beoordeling leidt tot leerkansen, ook andere aspecten van het 
evaluatieproces kunnen maken dat leerlingen belangrijke zaken opsteken. Hierbij denken 
we bijvoorbeeld aan het ontwikkelen en selecteren van evaluatiecriteria en aan het op zoek 
gaan naar evaluatietaken die geschikt kunnen zijn om de vooropgestelde doelen te evalue-
ren. 
Het gebruik van evaluatie als een leerinstrument is in principe de voornaamste reden om evalu-
atie en instructie te integreren. Andere motieven komen hier onrechtstreeks immers eveneens op 
neer. Dat betekent dan ook dat de belangrijkste argumenten in de vorige paragrafen zijn aange-
haald. Om ons pleidooi inzake de integratie van evaluatie en instructie af te ronden, richten we 
ons even niet op de voordelen van de integratie, maar wel op de nadelen van een eventuele iso-
latie. 
3. 	 De negatieve impact van geïsoleerde instructie en evaluatie 
De integratie van instructie en evaluatie wordt tevens bepleit op basis van de negatieve, onge-
wenste implicaties van een niet-geïntegreerde instructie en evaluatie. Deze invalshoek is inte-
ressant om de eigen evaluatiepraktijk even kritisch te bekijken. Dit beogen we met volgende 
denkoefening. 
Even stilstaan... 2.8: Kritieken op geïsoleerde instructie en evaluatie 
Neem even een concrete onderwijssituatie in gedachte die u zelf hebt ingericht of ondergaan? Stel 
uzelf hierbij de vraag in welke mate de volgende kritieken op en negatieve gevolgen van een geïso-
leerde evaluatie en instructie op deze situatie van toepassing zijn. 
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3 Leerlingen krijgen enkel te horen wat de kwaliteit is van hun huidige prestaties zonder een goed 
zicht te verwerven op hun eigen leerproces. Leerlingen hebben geen beeld van welke vooruit-
gang ze nog zouden kunnen boeken. 
3 Hetzelfde geldt voor de leerkracht. De evaluatie wordt enkel gebruikt als afsluiter van een les-
eenheid zodat het voor de leerkracht onmogelijk is om zijn instructie aan te passen op basis van 
de verkregen evaluatiegegevens. Na de evaluatie is de leerkracht immers alweer met andere leer-
stof bezig. 
3 De informatie die leerlingen krijgen heeft voornamelijk betrekking op de vraag of ze beter of 
slechter presteren dan hun klasgenoten. Of leerlingen in vergelijking met hun eigen vroegere 
prestaties al dan niet beter presteren komen ze niet te weten. 
3 Leerlingen weten niet goed wat er van hen verwacht wordt. Pas wanneer ze de eindevaluatie 
achter de rug hebben, wordt hun duidelijk wat de doelen waren die de leerkracht wilde bereiken. 
Met deze punten van kritiek willen we allerminst beweren dat leerkrachten momenteel in het 
geheel slecht scoren wat de integratie van evaluatie en instructie betreft. Verschillende leer-
krachten leveren immers reeds mooie voorbeelden van deze integratie. Deze presenteren we in 
de volgende paragraaf. 
2.2.2 Hoe evaluatie en instructie integreren? 
Het verduidelijken van het waarom van de integratie brengt ons bij de vraag hoe evaluatie en 
instructie kunnen geïntegreerd worden. Ook al klinken al deze termen goed in de oren, daarmee 
is evenwel niet meteen duidelijk hoe een dergelijke integratie er in de dagelijkse klaspraktijk 
kan uitzien. Toch is het in wezen eenvoudig. Het integreren van evaluatie en instructie betekent 
zoveel als het voortdurend verzamelen van informatie over de leerlingen (Rudman, 1989). Tij-
dens de instructie vervult een leerkracht als het ware twee taken: hij verzorgt de instructie en 
evalueert voortdurend de vooruitgang van het leer- en instructieproces. Het integreren van eva-
luatie en instructie impliceert niet zozeer dat je als leerkracht volkomen nieuwe evaluatie-
instrumenten moet gaan ontwikkelen, maar wel dat de evaluatiegegevens anders moeten ge-
bruikt worden. Dit kan op de zoals hoger beschreven manier en met de nieuwe functies in het 
achterhoofd. Om evaluatie en instructie te integreren is het dus niet noodzakelijk om zogenaam-
de alternatieve evaluatievormen te hanteren. De resultaten van een klassieke meerkeuzetoets 
kunnen evenzeer leiden tot een geslaagde integratie, zolang de evaluatiegegevens maar voor de 
vooropgestelde doelen en functies gebruikt worden. Dit neemt uiteraard niet weg dat wij ervoor 
pleiten om zoveel mogelijk tegemoet te komen aan de kenmerken van alternatieve evaluatie-
vormen. Om dit op een succesvolle manier te doen, kunneneen aantal voorwaarden beschreven 
worden. Die zijn bijvoorbeeld het feit dat er duidelijkheid moet bestaan over de aard van de 
beslissingen die kunnen volgen op de evaluatie en het feit dat de evaluatie zodanig moet geor-
ganiseerd worden dat de leerlingen er door gemotiveerd worden om te blijven leren. Dergelijke 
elementen worden elders uitgewerkt. 
2.3 Betrokkenheid van leerkrachten en studenten 
Niet alleen de rol van studenten is aan verandering toe wanneer men alternatieve evaluatieme-
thoden wil hanteren; ook de instelling van leerkrachten moet gekenmerkt worden door een 
mentaliteitsverandering. Toch is net het feit dat leerlingen actiever worden betrokken bij de 
evaluatie kenmerkend voor alternatieve evaluatievormen. Wanneer men leerlingen wil opvoe-
den tot autonome lerenden moeten ze ook leren zichzelf te evalueren. Op die manier wordt 
evaluatie de gedeelde verantwoordelijkheid van de leerkracht én de leerlingen. De rol van de 
leerlingen kan bij alternatieve evaluatievormen zowel voor, tijdens als na de eigenlijke evaluatie 
actiever worden ingevuld. 
Om de betrokkenheid van leerlingen als kenmerk van alternatieve evaluatievormen te duiden, 
geven we in de volgende alinea's kort aan welke rol leerlingen kunnen spelen in de verschillen-
de fases van het evaluatieproces. Merk hierbij op dat leerlingenbetrokkenheid —net als de andere 
kenmerken van alternatieve evaluatievormen- geen kwestie is van alles of niets. Bij alternatieve 
evaluatievormen gaat het erom de participatie van leerlingen in het evaluatieproces vorm te 
geven naargelang van de voorgestelde onderwijs- en evaluatiedoelen. Dit komt evenwel vaak 
neer op een zo groot mogelijke betrokkenheid van de leerlingen. 
Alvorens exemplarisch de potentiële rollen van leerlingen te illustreren staan we stil bij de eigen 
evaluatiepraktijk. 
Even stilstaan... 2.9: De betrokkenheid van leerlingen in de eigen evaluatiepraktijk 
Neem even een concrete evaluatiesituatie in gedachte die u zelf hebt ingericht of ondergaan? Beant-
woord met deze situatie in het achterhoofd volgende vragen over de betrokkenheid van leerlingen. 
Op die manier achterhalen we in welke mate voor leerlingen een actieve rol is weggelegd in de eva-
luatie. 
3 Hebben leerlingen de kans om mee te beslissen wat er van hen op het einde van een lessenreeks 
van hen verwacht wordt? 
3 Hebben leerlingen de mogelijkheid om te kiezen hoe ze zullen demonstreren of ze die verwach-
tingen al dan niet kunnen waarmaken? 
3 Gebeurt het dat leerlingen hun eigen prestaties moeten beoordelen? En die van medeleerlingen? 
3 Gebeurt het dat leerlingen feedback geven op de prestaties van anderen? 
3 Hoe belangrijk is reflectie op het eigen werk —volgens u- om tot betere leerlingenprestaties te 
komen? 
Uit deze denkoefening blijkt dat leerlingen op verschillende manieren kunnen betrokken worden 
in het evaluatieproces en dit zowel voor, tijdens als na de eigenlijke evaluatie. 
I. 	 Betrokkenheid van leerlingen voor de evaluatie. 
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Anders dan bij de traditionele evaluatiebenaderingen zijn bij alternatieve evaluatiemethoden de 
beoordelingscriteria waarop de beoordeling gebaseerd zal worden meestal bekend bij de leerlin-
gen. Leerlingen hebben een duidelijk zicht op wat de te bereiken doelstellingen zijn en op de 
criteria waaraan een prestatie moet voldoen om een bepaalde beoordeling te krijgen. Leerlingen 
kunnen bovendien betrokken worden in het ontwikkelingsproces van evaluatiecriteria en -
instrumenten. Wanneer leerlingen weten welke de criteria zijn en wat ze eigenlijk moeten berei-
ken, gaan ze ook gemotiveerder en beter presteren (Dochy & Segers, 1999; Lazzaro, 1996). 
Leerlingen die de evaluatiecriteria kennen en ze kunnen gebruiken voor de eigenlijke evaluatie 
zullen hun rol immers anders invullen. Niet alleen doelen en criteria kunnen echter de betrok-
kenheid van leerlingen voor de evaluatie aainnoedigen. Men kan leerlingen bijvoorbeeld ook 
betrekken in beslissingen over de wijze waarop en over wanneer geëvalueerd zal worden. 
gen/studenten moeten samenwerken aan de evaluatie. Op die manier wordt de evaluatie zowel 
de verantwoordelijkheid van de leerkracht als die van de leerlingen. Dit betekent dat de evalua-
tiepraktijk niet meer volledig in handen ligt van de leerkracht en dat de leerlingen zelf mede 
verantwoordelijk zijn voor de evaluatie van hun eigen leerproces. Daarmee is de kern van de 
betrokkenheid van leerlingen als kenmerk van alternatieve evaluatievormen toegelicht. Bij het 
bespreken van zelf-, peer- en collaboratieve evaluatie in deel 4 gaan we dieper in op de invul-
ling van de leerlingenbetrokkenheid. 
2.4 Kennisconstructie is het uitgangspunt, niet kennisreproductie 
2. Betrokkenheid van leerlingen tijdens de evaluatie. 
Ook tijdens de evaluatie is de rol van leerlingen bij alternatieve evaluatievormen duidelijk ver-
schillend van die tijdens de traditionele evaluatievollnen. In de eerste plaats leren leerlingen 
over hun eigen werk en leerproces na te denken. Doel is leerlingen te leren zichzelf systema-
tisch te evalueren; komen tot zelfevaluatie dus. Leerlingen ontwikkelen eigen criteria, beoorde-
len zichzelf en leren hun eigen sterke en zwakke punten op te sporen om in functie hiervan hun 
verdere leerproces te plannen. Wanneer de leerlingen actief betrokken worden bij de eigenlijke 
evaluatie, maar door de leerkracht gestuurd en gereguleerd worden, spreken we varrollabora-
tieve evaluatie (of co-evaluatie). In dat geval bepaalt de leerkracht samen met de leerlingen 
welke de onderwijsdoelen zijn, aan welke criteria de leerlingenprestaties moeten tegemoet ko-
men en hoe de onderwijsdoelen geëvalueerd zullen worden. Een andere vorm van evaluatie die 
de activiteit van leerlingen tijdens de evaluatie nastreeft, is Keerevaluatie. In dat geval discussië-
ren leerlingen onderling over beoordelingscriteria en evalueren ze elkaars werk (Topping, 
1998). Leerlingen krijgen de kans om hun klasgenoten te evalueren. Die samenwerking en de 
ervaringen die leerlingen ermee opdoen, helpen leerlingen verantwoordelijkheid te nemen voor 
lum eigen leren (Kerka, 1995; Janssens et al., 2000). 
3. Betrokkenheid van leerlingen na de evaluatie. 
Na de evaluatie is er geen sprake van eenrichtingsverkeer van feedback van de leerkracht naar 
de leerling. De leerkracht en de leerling (en eventueel klasgenoten) reflecteren samen over de 
evaluatieresultaten en zoeken manieren om verdere vooruitgang te boeken. Feedback is dus niet 
alleen afkomstig van de leerkracht maar ook van de leerling zelf en van de medeleerlingen. Ook 
met het oog op de meta-evaluatie kan het waardevol zijn de leerlingen te activeren na de eigen-
lijke evaluatie. Diegenen die geëvalueerd worden, kunnen immers belangrijke informatie ver-
strekken over hoe zij de doelmatigheid en billijkheid van de evaluatie percipiëren. Zo kunnen zij 
zelf een belangrijke bijdrage leveren in het verhogen van de kwaliteit van de evaluatie. 
Ook al beschreven we zonet een aantal werkwijzen die de inbreng van de lerende bij de evalua-
tie kunnen vergroten, toch willen we benadrukken dat de onderwijsgevende en de leerlin- 
Moderne leertheorieën stellen dat de onderwijsinhoud, het onderwijsleerproces en de evaluatie 
onlosmakelijk met elkaar verbonden zijn. Alternatieve evaluatievormen meten dan ook niet 
zozeer de reproductie van kennis, maar richten zich eerder op het evalueren van vaardigheden, 
metacognitie en attitudes. In algemene termen kunnen we stellen dat evaluatietaken overeen 
moeten komen niet de doelstellingen die men voor het onderwijsleerproces vooropstelde. Het 
komt er dan ook op aan leerlingen kansen te bieden om hun kennis en vaardigheden te demon-
streren en de evaluatie dus niet te beperken tot het herinneren van ingestudeerde feiten. Een 
dergelijke benadering weerspiegelt zich uiteraard in de gebruikte evaluatieopdrachten en -taken. 
Zo verwacht men bijvoorbeeld van leerlingen om een essay te schrijven, om in groep een we-
tenschappelijk experiment uit te voeren, om het antwoord op een probleem schriftelijk te bear-
gumenteren of om een portfolio bij te houden van hun prestaties (O'Neil, 1992). Al deze evalu-
atievormen zijn verschillende manieren om de perfoiniantie van leerlingen te evalueren. Ken-
merkend voor vaardigheidstaken is dat ze van de leerlingen verwachten dat ze een antwoord of 
een product creëren waarmee ze hun kennis en vaardigheden kunnen aantonen.Doorheen de 
evaluaties is er verder meestal een nadruk op het proces dat aan de grondslag ligt van het oplos-
singsproces terwijl de correctheid van de oplossing van secundair belang is (P.L.U.S., 2001). 
Wat en hoe zou moeten beoordeeld worden, plaats men in de evaluatieliteratuur onder de noe-
mer vaardigheidsevaluatie (of in het Engels perfounance assessment). De term vaardigheidse-
valuatie zegt dus niet alleen iets over de inhoud maar ook over de vorm van de evaluatie. Vaar-
digheidsevaluatie wordt gedefinieerd als een systematische poging om de toepassingsvaardig-
heden van de lerende te meten. De vraag is dus of de lerende in staat is om reeds verworven 
kennis te gebruiken bij het oplossen van nieuwe problemen. Door het geven van vaardig-
heidstaken wil men leerlingen/studenten laten demonstreren dat ze bepaalde taken kunnen uit-
voeren en dat ze de vooropgestelde vaardigheden beheersen. Met andere woorden: kenniscon-
structie is het uitgangspunt, niet kennisreproductie. 
Bij het bespreken van vaardigheidsevaluatie als een vorm van alternatieve evaluatie (zie deel 4) 
gaan we uitgebreid in op constructiegerichtheid als kenmerk van vaardigheidstaken en op de 
manier waarop dergelijke taken kunnen ontwikkeld worden. 
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men. De onderstaande figuur brengt schematisch deze beide aspecten van goede alternatieve 
evaluatie samen. 
In moderne curriculumtheorieën wordt het belang van het betrekken van leerlingen in authen-
tieke, realistische taken benadrukt. Deze taken zijn meer motiverend en garanderen een betere 
transfer van het geleerde dan de meer traditionele, gedecontextualiseerde academische taken 
(Herman et al., 1992; Arter & Bond, 1996; Winograd Sc. Perkins, 1996). De aandacht voor de 
authenticiteit (echtheid) is er dan ook gekomen omdat in het verleden bleek dat de evaluatievra-
gen, -taken en -opdrachten vaak veraf stonden van de werkelijkheid en daardoor als weinig zin-
vol werden ervaren (Janssens et al., 2000). Authentieke evaluatietaken hebben daarom tot doel 
delen van de realiteit en probleemoplossingsituaties te voorzien waarin leerlingen toepassingen 
van relevante (componenten van) vaardigheden en kennis kunnen demonstreren. Het gebruik 
van authentieke taken vereist dat leerlingen actief construeren en denken vanuit werkelijkheids-
getrouwe situaties en simulaties. Om authentiek te zijn, moet een taak dus in de eerste plaats 
constructiegericht zijn terwijl een bijkomend kenmerk nagestreefd wordt: de taken en opdrach-
ten moeten aansluiten bij de activiteiten die de leerling in het latere (beroeps)leven zal moeten 
uitvoeren. Hierbij wordt de leerlingen gevraagd kennis, vaardigheden, competenties te demon-
streren op een manier en in een context die door de leerlingen zelf als zinvol wordt ervaren (Do-
chy & Segers, 1999; ASCD, 1996). Om van levensechte taken te kunnen spreken moet men 
naast de inhoud van de evaluatie eveneens aandacht besteden aan de organisatie, aan het 'hoe' 
van de evaluatie. Ook de wijze waarop leerlingen geëvalueerd worden, moet aansluiten bij het 
dagelijkse (professionele) leven. 
Kenmerkend voor authentieke taken is tevens dat ze vaak niet mooi samenvallen met de vak-
kenscheiding in het secundair onderwijs. Levensechte situaties vereisen immers dat informatie 
wordt verzameld uit verschillende disciplines en perspectieven. Herman et al. (1992) zien hierin 
een argument om het onderwijsleerproces vakoverschrijdend te organiseren of om verschillende 
vakken samen te evalueren. Vakoverschrijdende evaluatietaken hebben bovendien het voordeel 
minder tijds- en kostintensief te zijn en alzo een kans te bieden om in het algemeen een betere 
inhoudsvaliditeit te garanderen. 
Bij het bespreken van authentieke evaluatie als een alternatieve evaluatievorm en bij het be-
schrijven van het evaluatieproces besteden we uitvoeriger aandacht aan de argumenten die het 
gebruik van authentieke evaluatietaken bepleiten en aan de manier waarop dergelijke taken 
kunnen worden ontworpen. 
2.6 Concluderend: kenmerken van alternatieve evaluatievormen 
In de beschrijving van de kenmerken van alternatieve evaluatievormen kunnen we twee delen 
onderscheiden. We stelden dat ook alternatieve evaluatievormen zoveel mogelijk moeten vol-
doen aan de eisen die worden vooropgesteld aan evaluatie in het algemeen. Daarnaast beschre-
ven we een aantal kenmerken die typerend zijn voor de zogenaamde alternatieve evaluatievor- 
Figuur 2.11: Kenmerken van goede alternatieve evaluatie 
./Kennisconstructie is het uitgangspunt, niet kennisreproductie 
,(De evaluatie is aangepast aan de kenmerken van de leerlingen 
-
-/De nitegratieván eValuatie met onderwijzen en leren 
Betrokkenheid Vali leerkrachten en studenten 
Gebruik van authentieke of levensechte sitzuffies 
s•''.Zowel heil proces als het product Van liet leren zijn hehnigrij 
Bij deze voorstelling dringt zich een opmerking op, die zowel geldt voor de levensechtheid van 
evaluatietaken als voor andere kenmerken van alternatieve evaluatievormen. De authenticiteit 
van een evaluatietaak moet niet uitsluitend gezien worden als een kenmerk van alternatieve 
evaluatievoimen. In hoofdstuk 2 van dit deel stelden we reeds dat authenticiteit eveneens naar 
voren wordt geschoven als een kwaliteitseis om te kunnen spreken van een doelmatige, c.q. 
valide evaluatie in het algemeen. In een kanteling naar een assessmentcultuur is dit een kwestie 
van invalshoek: de inhoud en het belang van het kenmerk zijn gelijk ongeacht ze worden voor-
opgesteld als kenmerk van een goede evaluatie of extra benadrukt als een kenmerken van alter-
natieve evaluatievoimen. Hetzelfde kan gezegd worden over de constructiegerichtheid als ken-
merk van een alternatieve evaluatietaak omdat constructiegerichtheid in de meeste gevallen de 
validiteit van een evaluatiebeoordeling eveneens ten goede komt. Als een leerkracht tracht een 
evaluatie te ontwerpen die voldoet aan doelmatigheids- en billijkheidseisen komt hij vaak on-
bewust uit bij een evaluatiepraktijk die (een aantal) kenmerken van alternatieve evaluatie ver-
toont. Het onderscheid tussen kenmerken van goede evaluatie in het algemeen en van alterna-
tieve evaluatievoiriien in het bijzonder is dus niet altijd strikt te maken. Alternatieve evaluatie-
vormen zijn met andere woorden vaak succesvolle uitwerkingen van de kenmerken van goede 
evaluatie. Toch kan ook het tegenovergestelde waar zijn. Het zou immers kunnen dat door be-
paalde kenmerken van alternatieve evaluatievormen te realiseren andere kenmerken van goede 
evaluatie in het gedrang komen. De vraag of dit zo is, staat centraal de volgende paragraaf. 
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3 Voldoen alternatieve evaluatievormen aan de eisen van goede eva-
luatie? 
Ter afsluiting van dit hoofdstuk gaan we na in welke mate alternatieve evaluatiemethoden vol-
doen aan de eisen van goede evaluatie. De centrale vraag is of bepaalde kenmerken van alterna-
tieve evaluatievormen impliceren dat de algemene kwaliteitseisen logischerwijze ook vervuld 
zijn dan wel dat er aan andere kwaliteitseisen moet worden ingebonden. 
Bij het doornemen van de kenmerken van goede evaluatie enerzijds en de kenmerken van alter-
natieve evaluatievormen anderzijds bleek alvast dat tussen beide een zekere overlap bestaat. 
Getuige hiervan tevens de uitkomst van volgende denkoefening. 
ideale alternatieve evaluatiemethode te kunnen spreken nog bijkomende eisen moeten in acht 
worden genomen (zoals de integratie van instructie en evaluatie en de aandacht voor het evalu-
atieproces). De derde reden brengt ons terug bij het uitgangspunt van zaven, namelijk de vraag 
of alternatieve evaluatievormen sowieso tegemoetkomen aan de eisen van goede evaluatie. Be-
paalde kenmerken van alternatieve evaluatievormen zouden integendeel immers een aantal al-
gemene kwaliteitseisen kunnen ondermijnen. 
Hieronder staan we stil bij de kenmerken van alternatieve evaluatievormen die mogelijks de 
algemene kwaliteitseisen kunnen bedreigen. We gaan tevens na hoe in dat geval alternatieve 
evaluatiemethoden alsnog zoveel mogelijk aan de hoger beschreven eisen kunnen voldoen. 
3 Even stilstaan... 2.10: Overlappende evaluatiekenmerken 
Volgende vragen en antwoorden illustreren de overlap tussen algemene kwaliteitseisen en de 
kenmerken van alternatieve evaluatievormen. Probeer steeds even voor uzelf een antwoord te 
formuleren alvorens verder te lezen. 
3 Op welke manier kan men als evaluator ervoor zorgen dat men precies beoordeelt wat men 
bedoeld heeft te evalueren (cf. het validiteitvraagstuk)? Zou u ook niet adviseren leerlingen 
zoveel mogelijk onder te brengen in authentieke contexten waarin ze constructiegerichte ta-
ken dienen uit te voeren? Op die manier kunnen de beoogde gedragingen en vaardigheden 
zo valide mogelijk geobserveerd worden. 
3 Op welke manier kan men er als evaluator voor zorgen dat een evaluatiemethode voldoende 
doorzichtig is? En verder: dat de leerling alle informatie en kansen krijgt die hij nodig heeft 
om te zorgen voor een optimale voorbereiding op en een adequate uitvoering van de evalua-
tieopdracht (cf objectiviteits- en transparantievraagstuk)? Zou u ook niet adviseren om de 
evaluatie zoveel mogelijk aan te passen aan individuele kenmerken van de verschillende 
leerlingen en om leerlingen actief bij het ontstaan en uitvoeren van de evaluatie te betrek-
ken? 
3 Op welke manier kan men als evaluator ervoor zorgen dat een evaluatie vrij is van meet-
fouten, dat de beoordeling consistent, nauwkeurig en reproduceerbaaris (cf het doelmatig-
heidsvraagstuk). Zou u ook niet adviseren om zoveel mogelijk vooraf te duiden welke leer-
uitkomsten belangrijk zijn, om duidelijk de criteria voor een goede prestatie te omschrijven 
en om standaarden te ontwikkelen? Hetzelfde advies kan bovendien een belangrijke rol 
spelen bij het garanderen van de objectiviteit van de evaluatie en bij het garanderen van een 
goede normering. 
Het lijkt erop dat wanneer een aantal criteria voor goede evaluatie zo goed mogelijk nagestreefd 
worden, er sowieso sprake is van specifieke alternatieve evaluatievormen. Dit is ook enigszins 
zo. Leerkrachten wier evaluatie tegemoet komt aan de vooropgestelde eisen zullen vaak niet ver 
afstaan van het gebruik van wat wij alternatieve evaluatievormen noemen. Toch is deze conclu-
sie om een aantal redenen niet volledig gerechtvaardigd. Ten eerste omdat er goede toetsen 
kunnen ontworpen worden die wel voldoen aan de vooropgestelde algemene kwaliteitseisen 
zonder kenmerken te dragen van alternatieve evaluatievormen. Ten tweede omdat om van een 
3.1 De doelmatigheid en billijkheid van alternatieve evaluatievormen 
Alternatieve evaluatiemethoden lijken op het eerste zicht zeer valide (begripsvaliditeit en in-
houdsvaliditeit) omdat ze de eigenlijke gedragingen en vaardigheden van leerlingen observeren 
en beoordelen (in tegenstelling tot tests waar men zich baseert op indicatoren van bepaalde 
vaardigheden). We mogen alternatieve evaluatievormen evenwel niet beoordelen op basis van 
wat op het eerste zicht lijkt. Het is op basis van empirische evidentie dat de validiteit van alter-
natieve evaluatiemethoden in de toekomst zal moeten worden aangetoond (Birenbaum, 1995). 
Blijkens volgende problemen met de validiteit van alternatieve evaluatievormen wordt alvast 
wel duidelijk dat bij de veelbelovendheid van deze evaluatievoirue
-n toch ook enkele kantteke-
ningen moeten worden gemaakt. 
e Aangaande inhoud- en domeinspecificiteit. De taken bij alternatieve evaluatiemethoden 
zijn vaak weinig afgelijnd en slechts in mindere mate gestructureerd. De vraag is dan 
ook over welke inhoudsdomeinen men uitspraken kan doen op basis van de verkregen 
evaluatiegegevens. Het is bijgevolg belangrijk bij alternatieve evaluatievormen de in-
houdelijke domeinen die men wil evalueren duidelijk te specificeren en de evaluatie-
instrumenten binnen de evaluatie zodanig te ontwerpen dat alle domeinen opgenomen 
worden (Birenbaum, 1995). 
® Aangaande 'test pollution'. Wanneer men bepaalde inferenties (al dan niet met verstrek-
kende gevolgen) wil formuleren op basis van de resultaten van een evaluatie dan is va-
liditeit een zeer belangrijk gegeven. Een concreet probleem dat zich bij alternatieve 
evaluatievormen kan voordoen, is de zogenaamde 'test pollution' (Birenbaum, 1995). 
Enerzijds is er empirische evidentie dat alternatieve evaluatiemethoden taken hanteren 
die hogere cognitieve vaardigheden kunnen meten. Anderzijds blijkt dat leerlingen deze 
taken soms memoriseren zonder de bedoelde vaardigheden meester te worden. Op die 
manier verbeteren de testresultaten terwijl de prestaties eigenlijk achteruitgaan. Om te 
verzekeren dat alternatieve evaluatievormen effectief tot de bedoelde gevolgen leiden, 
suggereert Birenbaum (1995) dat men zich ervan moet vergewissen dat de resultaten 
niet het gevolg zijn van het memoriseren maar dat ze indicatief zijn voor het cognitieve 
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proces dat noodzakelijk geacht werd om de evaluatietaak succesvol te volbrengen. Het 
kan hierbij zinvol zijn tijdens de evaluatie aandacht te hebben voor de tijdsduur die het 
oplossen van de taak bij de leerlingen vergt, voor de hulp die hen geboden wordt, voor 
gegevens over het oplossingsproces zelf en voor zelfreflectie door de leerlingen. 
Ook wat de betrouwbaarheid van alternatieve evaluatievoimen betreft, zijn een aantal opmer- 
kingen vermeldenswaardig. In vergelijking met de traditionele tests lijken alternatieve evalua-
tievomien minder te voldoen aan de eisen van interbeoordelaarsbetrouwbaarheid en herhaal-
baarheid. Bij een portfolio is dit bijvoorbeeld mede toe te schrijven aan de weinig gestandaardi-
seerde taken en de aanzienlijke vrijheid voor de leerlingen omtrent wat al dan niet in de portfo-
lio op te nemen. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid en herhaalbaarheid zouden met andere 
woorden tekort schieten. Sommige auteurs gaan zover te stellen dat alternatieve evaluatieme-
thoden in het geheel niet kunnen tegemoet komen aan de eisen van betrouwbaarheid (Biren-
baum, 1995). Uit dergelijke stellingen onthouden wij dat de betrouwbaarheid van alternatieve 
evaluatievormen nauwlettend in de gaten moet worden gehouden. Mits het evaluatieproces dat 
we in deel 3 toelichten zorgvuldig doorlopen wordt, kan de betrouwbaarheid van alternatieve 
evaluatievormen ons inziens immers best wel gewaarborgd worden. In concreto denken we 
hierbij aan het duidelijk expliciteren van verwachte leeruitkomsten, evaluatiecriteria, rubrieken 
en evaluatiestandaarden en aan het zorgvuldig ontwikkelen van evaluatie-instrumenten.Illu-
stratief rapporteren we hier een aantal bijkomende werkwijzen die de betrouwbaarheidsproble-
men kunnen voorkomen. Zo zou men het oordeel kunnen laten afhangen van een onderlinge 
bespreking van individuele evaluaties. Verschillende expertbeoordelaars zouden in een soort 
comité kunnen overleggen tot een overeenkomst wordt bereikt. Een praktischer alternatief zou 
bestaan uit het beoordelen van de gegevens (verzameld via een of andere alternatieve evaluatie-
voren) op basis van een aantal leidvragen die refereren naar relevante dimensies in de onderwe-
zen inhoud en naar prestatiestandaarden. Op die manier kan men betrouwbaarheid conceptuali-
seren als de bevestiging van de bevindingen van een eerste beoordelaar door een tweede. De 
tweede beoordelaar moet aangeven in welke mate de eerste beoordeling naar zijn mening al dan 
niet consistent is met de beschikbare gegevens. 
Een eerder pragmatisch kwaliteitscriterium betreft de efficiëntie van een evaluatie. Op dit punt 
scoren de alternatieve evaluatievormen slechter dan vele traditionele evaluatiemethoden, Het 
implementeren en gebruiken van alternatieve evaluatiemethoden is kostelijk, tijdrovend en ar-
beidsintensief. Maeroff (1991, p.53) schrijft in dit opzicht: 'Expenses and time may turn out to 
be the brakes on the alternative assessment movement'.Te denken valt hierbij aan het ontwer-
pen van authentieke evaluatietaken en aan het opstellen van criteria en standaarden om die taken 
te evalueren. Verder is ook het ontwikkelen van criteria en standaarden zeer tijdrovend, terwijl 
deze activiteiten daarenboven een zekere expertise vereisen. Het afnemen van de evaluatie is 
zelfs voor experts in alternatieve evaluatievormen zeer tijdrovend. Dit heeft in belangrijke mate 
te maken met de aard van de te evalueren gegevens (essays, papers, portfolio's) en de manieren 
waarop vaak bijkomende informatie ingewonnen wordt (interviews, groepsdiscussies en derge-
lijke). 
Kenmerken van alternatieve evaluatievormen 
Tenslotte richten we ons op de rechtvaardigheid van alternatieve evaluatievormen. Omwille van 
het authentieke karakter van alternatieve evaluatiemethoden lijkt het alsof ze rechtvaardiger zijn 
dan traditionele testen. Onder rechtvaardiger wordt hier verstaan dat de beoordeling beter aan-
sluit bij de reële prestaties van bepaalde minderheidsgroepen dan de traditionele testen. Empiri-
sche studies hieromtrent leiden echter niet tot een eenduidige conclusie. Indien er toch onrecht-
vaardige verschillen tussen bepaalde leerlinggroepen bestaan, dan moeten deze vaak worden 
toegeschreven aan liet feit dat niet alle leerlingen op een even adequate manier werden voorbe-
reid op de alternatieve evaluatiemethoden (Birenbaum, 1995). Bij het implementeren van alter-
natieve evaluatievormen moeten dan ook substantiële veranderingen worden doorgevoerd in de 
onderwijsstrategieën en --praktijk zelf. Bijvoorbeeld: de inhoud van de assessment moet alle 
leerlingen aanspreken en moet aansluiten bij de doelen die werden vooropgesteld; vertekenende 
elementen (zoals taalgebruik) moeten zoveel mogelijk vermeden worden; en men moet een ze-
kere openheid in stand houden omtrent het ontwikkelen, afnemen, scoren en rapporteren van de 
evaluatieresultaten. 
Juinlututtinls 
Omdat op basis van de resultaten van een evaluatie vaak belangrijke beslissingen worden ge-
nomen, is het noodzakelijk dat voldoende aandacht wordt besteed aan verschillende kwaliteits-
eisen. Deze eisen kunnen garanderen dat men correcte uitspraken doet op basis van de evalua-
tiegegevens. Hiertoe moeten gegevens op een doelmatige manier verzameld worden: dit bete-
kent dat er over moet gewaakt worden dat er op een correcte (of betrouwbare) manier de juiste 
(of valide) gegevens worden verzameld en dit op een zo efficiënt mogelijke manier Daarnaast 
is het belangrijk dat de evaluatie ook voldoende billijk (of rechtvaardig) is. Je kan spreken van 
een rechtvaardige evaluatie indien er sprake is van objectiviteit, doorzichtigheid en normering. 
Elk van deze kwaliteitseisen werd hoger toegelicht. Hierbij vestigden we de aandacht op twee 
bemerkingen, namelijk het variabel belang van de diverse kwaliteitseisen en de spanning tussen 
de kwaliteitseisen. De eerste bemerking houdt in dat naargelang van de functie van de evaluatie 
en de aard van de beslissingen die men op basis van de evaluatiegegevens wil nemen, de ver-
schillende kwaliteitseisen in meer of mindere mate belangrijk zijn. Met de nadruk op de span-
ning tussen de kwaliteitseisen willen we de lezer ervan bewust maken dat bijvoorbeeld een hoge 
validiteit vaak ten koste gaan van de betrouwbaarheid en de objectiviteit van de evaluatie. Het 
tegemoetkomen aan de verschillende kwaliteitseisen is dan ook geen kwestie van alles of niets, 
Het is daarom raadzaam de kwaliteitseisen te benaderen als gradaties van meer of minder vali-
diteit, betrouwbaarheid, doorzichtigheid terwijl steeds getracht wordt zoveel mogelijk aan alle 
eisen tegemoet te komen. 
Naast de doelmatigheid en billijkheid als algemene kwaliteitskenmerken beschreven we in dit 
hoofdstuk de centrale kenmerken van alternatieve evaluatievormen. Alternatieve evaluatievor-
men kunnen echter niet zomaar zwart-wit worden afgezet tegenover andere evaluatiemethoden. 
De temi 'alternatieve evaluatievormen' is bovendien een verzamelnaam. Dit neemt niet weg dat 
er specifieke kenmerken naar voren werden geschoven. Naargelang deze verschillende kenmer- 
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ken al dan niet vervuld zijn, is er sprake van verschillende evaluatiemethoden. In deel 4 zullen 
deze verschillende evaluatievormen besproken worden. De kenmerken van alternatieve evalua-
tievoinien die aan bod kwamen zijn de aangepastheid aan de kenmerken van de leerlingen, de 
integratie van instructie en evaluatie, de betrokkenheid van leerkrachten en leerlingen en het 
constructiegerichte en levensechte karakter van de gebruikte evaluatietaken. 
We stelden bij de aanvang dat het de verwachting is dat alternatieve evaluatievolinen in verge-
lijking met traditionele evaluatie-instrumenten beter geschikt zijn om significante en blijvende 
leeruitkomsten aan het licht te brengen. Hieruit zou men kunnen afleiden dat het gebruik van 
alternatieve evaluatievormen ook de vervulling van algemene kwaliteitseisen impliceert. Dit is 
echter slechts gedeeltelijk correct. Het gebruik van authentieke vaardigheidstaken kan bijvoor-
beeld garanties bieden om tot valide evaluatiebeoordelingen te komen. Anderzijds is het zo dat 
bepaalde kenmerken van alternatieve evaluatievormen wel degelijk kunnen impliceren dat er 
aan andere kwaliteitseisen moet worden ingebonden. Een nadeel van het werken met authentie-
ke vaardigheidstaken is bijvoorbeeld dat de afname van vaardigheidstaken (of de uitvoering 
ervan) langer duurt dan traditionele kennistoetsen en dat de beoordeling ervan veel moeilijker 
is. Dat betekent dat de efficiëntie en de objectiviteit in het gedrang kunnen komen, vanwaar het 
belang om zorgvuldig het evaluatieproces zoals in deel 3 voorgesteld te doorlopen. 
Met deze deels wel en deels niet is echter niet alles gezegd. Het doel van het benadrukken van 
alternatieve evaluatievonuen gaat echter verder dan het realiseren van bepaalde kwaliteitsken-
merken. Alternatieve evaluatievormen stimuleren bijvoorbeeld dat op een ruimere manier ge-
bruik wordt gemaakt van evaluatiegegevens en dat leerlingen op een actieve manier in het 
evaluatieproces betrokken worden. Ze vollilen met andere woorden werkwijzen om de kanteling 
naar een assessmentcultuur te maken. Indien zorgvuldig aandacht wordt besteed aan het evalua-
tieproces en aan de algemene kwaliteitskenmerken is de meerwaarde van alternatieve evaluatie-
vormen dus duidelijk groter dan deze van een goede evaluatie zonder meer. Bij het presenteren 
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Inleidend 
Om een doelmatige en billijke evaluatie te realiseren, moet zorgvuldig aandacht worden besteed 
aan het ontwikkelingsproces van de evaluatie. In het vorige deel werd dat herhaaldelijk als een 
belangrijke garantie voor kwaliteitsvolle evaluatie naar voren geschoven. Dat roept uiteraard de 
vraag op naar de manier waarop een goede (alternatieve) evaluatie voini kan krijgen. Dit derde 
deel van het handboek wil -door aandacht te besteden aan het evaluatieproces- deze vraag be-
antwoorden. 
Wanneer je als leerkracht een evaluatie op het getouw wil zetten, moeten een aantal stappen 
doorlopen worden. Deze stappen lichten we in dit deel toe. De structuur die aan de grondslag 
ligt van deze beschrijving bestaat in het doorlopen van het hele evaluatieproces. In het verdere 
verloop van dit deel staan we uitvoerig stil bij het evaluatieproces als dusdanig en illustreren we 
zowel dit proces als een aantal kritische succesfactoren. We willen benadrukken dat het niet 
onze bedoeling is een vastliggend stramien te presenteren. Het is immers noodzakelijk het eva-
luatieproces met de nodige flexibiliteit en creativiteit te benaderen. Wanneer je leerkrachten wil 
illustreren hoe een goede evaluatie ontwikkeld kan worden, dan kan je twee wegen bewandelen: 
of je structureert het verhaal op basis van alle kenmerken waaraan een evaluatie dient te vol-
doen, of je structureert het naar de chronologie van het ontwikkelingsproces. Het eerste zou 
eigenlijk de beste weg zijn; er is immers geen vastliggend recept of een strikte werkwijze om 
evaluaties te ontwikkelen, zolang er maar aan de noodzakelijke kwaliteitseisen tegemoet wordt 
gekomen. Toch hanteren wij in dit deel de chronologische benadering. We willen de lezer im-
mers een houvast bieden door één mogelijke werkwijze uit de doeken te doen die garanties biedt 
voor het opzetten van kwaliteitsvolle evaluaties. Op die manier kan je als lezer zelf aan de slag, 
goed wetende dat het mogelijk is een andere invulling te geven aan het evaluatieproces. 
Indien het evaluatieproces volledig doorlopen wordt, kunnen een zestal stappen onderscheiden 
worden. Elk van deze stappen komt in de volgende paragrafen aan bod. 
Figuur 3.1: Structuur van het evaluatieproces 
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1 Stap 1: Wat en waarom evalueren? 
Evalueren doe je niet zomaar. Bij de aanvang moet duidelijk worden gemaakt wat je wil berei-
ken met het opzetten van een evaluatie. De eerste stap in het selecteren en ontwerpen van een 
evaluatie bestaat dan ook uit het nagaan van de doelen van de evaluatie. Hierbij zijn drie vragen 
van belang (Helinan et al, 1992; Mc Tighe & Ferrara, 1996): 
1. Over welke aspecten van de leerlingprestaties (domeinen) wil je gegevens verzamelen? 
Wat wil je evalueren? 
2. Waarvoor wil je de verkregen gegevens gebruiken? Wat is het doel van de evaluatie? 
3. Voor wie zijn de evaluatiegegevens bedoeld? Met welk publiek voor ogen worden de 
evaluatiegegevens verzameld? 
Deze vragen moeten met de nodige nauwgezetheid beantwoord worden en ze verdienen dan ook 
allemaal onze aandacht. Niet voor niets wordt het begrijpen van het evaluatieprobleem - en con-
creter het beantwoorden van bovenstaande vragen - beschouwd als de eerste maar ook meest 
cruciale stap in het evaluatieproces (Nevo, 1995). In de volgende paragrafen gaan we dieper in 
op zowel de te evalueren doelen als op de doelen en het publiek van de evaluatie op zich. 
1.1 De te evalueren doelen 
Het opzetten van een goede evaluatie vereist dat men de doelstellingen, die men bij leerlingen 
wil bereiken, kent en duidelijk kan uitdrukken. De vragen binnen volgende denkoefening kun-
nen helpen de doelstellingen te definiëren. 
(t) Even stilstaan,.. 3.1: Inventariseren van doelen 
Staat u alvorens te evalueren wel eens stil bij volgende vragen? Neem even een concrete evalua-
tie voor de geest en achterhaal wat de eigenlijke inhoud is van wat u wil evalueren. 
3 Wat verwacht u dat leerlingen kennen en kunnen na een bepaalde tijdsperiode (les, cursus, 
schoolj aar)? 
3 Waartoe wilt u komen met het onderwijsleerproces? Wat wilt u bereiken? 
3 Welke ontwikkelingsdomeinen wilt u bij de leerlingen beïnvloeden? 
3 Welke (meta)cognitieve vaardigheden wilt u ontwikkelen? 
3 Welke sociale en affectieve vaardigheden moeten uw leerlingen ontwikkelen? 
3 Welke probleemtypes wil u dat uw leerlingen kunnen oplossen? 
De antwoorden op deze vragen vormen de basis voor het opzetten van onderwijsactiviteiten en 
voor het bepalen van prioriteiten in de klas. Daarnaast zijn de onderwijsdoelstellingen uiteraard 
eveneens bepalend om uit te maken welke leerlingenprestaties geëvalueerd zullen worden. De 
overeenkomst tussen de doelstellingen, het curriculum en de inhoud van de evaluatie is van 
cruciaal belang. Zij waarborgt immers dat leerlingen de te evalueren kennis en vaardigheden 
effectief kunnen verwerven en dat de evaluatie bestaat uit betekenisvolle taken die een beroep 
doen op de meest belangrijk geachte kennis, vaardigheden en attitudes. 
De te evalueren doelen kunnen aan de hand van de hierboven geschetste taxonomie overzichte-
lijk worden samengebracht (zie deel 2, hoofdstuk 1). Merk op dat we met deze eerste stap in het 
evaluatieproces niet zozeer willen benadrukken dat elke leerkracht eigen doelen moet gaan for-
muleren en inventariseren, maar wel dat men bij het vormgeven aan onderwijs én evaluatie 
steeds de vooropgestelde doelen centraal moet stellen. Naast het eigen oordeel van de leerkracht 
zijn er trouwens nog bijkomende infounatiebronnen beschikbaar om bovenstaande vragen te 
beantwoorden. Zo kunnen bijvoorbeeld ook de eindtermen en leerplannen als ondersteuning 
gebruikt worden bij het expliciteren van de doelstellingen die men wenst te evalueren. Volgende 
activiteit kan aangewend worden om samen met collega's duidelijkheid te scheppen over be-
langrijke onderwijsdoelen. 
Activiteit 3.1: Identificeren van droomdoelen 
Of de eigenlijke onderwijsdoelen nu vastliggen in eindtermen dan wel ingegeven worden door 
persoonlijke motieven, het identificeren van droomdoelen maakt dat je als leerkracht een duide-
lijke gerichtheid en motivatie creëert. Ideaal lijkt de situatie waarin je met collega's nadenkt over 
droomdoelen en hierin een gemeenschappelijk streven kan vinden. Volgende activiteit is hiertoe 
een mogelijke werkwijze (gebaseerd op Rolheiser et al., 2000). 
Vorm groepjes van drie leerkrachten uit een zelfde vakgebied. Elke leerkracht krijgt afwisselend 
een andere functie, namelijk interviewer, respondent en verslaggever. De interviewer stelt (een 
aantal van) de vragen uit de vorige denkoefening aan de orde (zie even stilstaan... 1). De respon-
dent mag op die vragen enigszins dromerig antwoorden. Na een aantal minuten worden de rollen 
omgewisseld. Binnen elk groepje tracht men te komen tot een inventaris van droomdoelen die 
eventueel aan de volledige groep kan worden voorgesteld. Reflectie en discussie staan hierbij 
centraal. Ook de weerslag van de droomdoelen op instructie- en evaluatiemethoden kan aan bod 
komen. 
Met volgend antwoord van een groep leerkrachten werkzaam in de derde graad Verzorging 
(BSO) willen we de lezer stimuleren even te reflecteren over de eigen droomdoelen. 
Mijn droomdoel is dat mijn leerlingen zich zelf verantwoordelijk zouden voelen voor hun leren. 
Dal ze niet denken dat ze alleen op school kunnen bijleren over bijvoorbeeld het omgaan met 
bejaarden, maar dat ze dus ook in het dagelijks leven leren aandachtig te zijn voor potentiële 
leerervaringen. Met dagelijks leven bedoel ik ook dat ze het belang en de relevantie van hun ei-
gen ideeën, gevoelens en vragen leren onderkennen. Ik wil ze leren om op basis daarvan zelf hun 
leren in handen te nemen en te organiseren. Zelf moet ik er daartoe voor zorgen te begrijpen wat 
ze belangrijk vinden om op die manier interessante, betekenisvolle en uitdagende leerervaringen 
aan te bieden. 
Afsluitend kunnen we het vorige —hoe vanzelfsprekend ook- als volgt samenvatten: om een 
kwaliteitsvolle evaluatie vorm te geven, moeten de nagestreefde leerdoelen centraal gesteld 
worden. 
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1.2 Doelen/functies van de evaluatie 
Naast de doelstellingen die men wenst te evalueren, moeten ook de doelstellingen van de evalu-
atie zelf geëxpliciteerd worden. Er is dus een duidelijk onderscheid tussen de onderwijsdoelen 
die een evaluatie evalueert en de doelen van die evaluatie (in de betekenis van welke de functies 
ervan zijn). Ook de evaluatie kan op zich verscheidene doelen hebben. Deze doelen/functies van 
de evaluatie variëren naargelang het gebruik dat van de verkregen evaluatiegegevens zal ge-
maakt worden. Verschillende doelen vereisen telkens een andere evaluatiestrategie. 
In deel werd een onderscheid gemaakt tussen de summatieve en falmatieve functies van evalu-
atie. Beide groepen functies vereisen een eigen invulling van de kwaliteitseisen en de vorm van 
de op te zetten evaluatie. Het onderscheid tussen formatieve en summatieve evaluatiefuncties is 
echter niet de enige mogelijkheid om een onderverdeling te maken. De functies van evaluatie 
kunnen ook nog aan de hand van een andere invalshoek onderverdeeld worden, namelijk op 
basis van het onderscheid tussen leerling- en instructiegerichte evaluatie (Herman et al, 1992; 
Janssens, 2000). Naargelang de evaluatie tot doel heeft informatie te verzamelen ten behoeve 
van de leerlingen (het leerproces) dan wel van de leerkracht (het instructieproces) is de functie 
ervan onder te brengen in één van deze twee groepen. Dit neemt niet weg dat ook combinaties 
binnen en tussen beide groepen van functies mogelijk zijn. We overlopen hieronder de ver-
schillende functies van evaluatie volgens deze invalshoek. Hiermee willen we aantonen dat de 
bijbehorende evaluatie telkens anders zal moeten worden ingevuld. 
1. 	 Leerlinggerichte functies van evaluatie 
Binnen de leerlinggerichte functies van evaluatie onderscheiden we drie groepen. Wanneer het 
doel bestaat uit het evalueren van de verwezenlijkingen van leerlingen zal men de evaluatie-
gegevens meestal voor volgende doeleinden gebruiken: cijfers geven, oriëntatie, meten van 
vooruitgang, selectie, toekennen van een getuigschrift, plaatsen van leerlingen in een niveaug-
roep. Omdat de nadruk ligt op het nagaan of leerlingen bepaalde kennis en vaardigheden be-
heersen, richt men zich voornamelijk op de uitkomsten of het product van het leren. Er worden 
bovendien vaak gewichtige beslissingen genomen zodat maximale aandacht moet worden ge-
schonken aan de in deel 2 gepresenteerde kwaliteitseisen. Het doel van de evaluatie kan even-
wel ook bestaan uit diagnose en verbetering In dat geval moet men de evaluatie richten op 
zowel het proces als het product van het leren. Mogelijke doelen die men met een dergelijke 
evaluatie wenst te realiseren, zijn een sterkte- en zwakteanalyse van leerlingen en nagaan welke 
aspecten leerlingen al dan niet goed beheersen. De evaluatie moet dan ook zoveel mogelijk 
feedback opleveren die leerlingen een duidelijk beeld geeft van hun capaciteiten en hen stuurt 
bij het opzetten van handelingsplannen. Een derde belangrijk doel van leerlinggerichte evaluatie 
bestaat uit het aanzetten van leerlingen tot reflectieover hun eigen leerproces en —product. 
2. 	 instructiegerichte functies van evaluatie 
Evaluatiegegevens kunnen op verschillende manieren worden aangewend om richting te geven 
aan de instructie. Bij instructiegerichte evaluatie zijn noiivaliter desturing van het onderwijs-
leerproces en het aanpassen van het onderwijsleerproces aan het niveau van de leerlingen de 
centrale functies. Het resultaat van soortgelijke evaluatie kan bijvoorbeeld bestaan uit het her-
halen van een stuk leerstof, het differentiëren in niveaugroepen, het gebruiken van een andere 
werkvorm of het verhogen van het leertempo. De evaluatie moet de leerkracht informeren en 
niet zozeer de leerlingen. Bij deze functie van evaluatie wordt de aandacht voor het oplossings-
proces sterk benadrukt. Enkel productevaluatie zou immers niet veel infonnatie genereren. Een 
andere (in wezen oneigenlijke doch vaak voorkomende) functie van instructiegerichte evaluatie 
is ten slotte het handhaven van orde Soms is alleen al de dreiging met evaluatie voldoende om 
een ordeprobleem op te lossen. De leerkracht beschikt met evaluatie over een krachtig machts-
middel. Hoewel soms enigszins te begrijpen, kan een dergelijk onecht gebruik van evaluatie 
vanuit didactisch oogpunt niet goedgekeurd worden (Janssens et al., 2000). We laten deze in-
structiegerichte functie van evaluatie dan ook verder buiten beschouwing. 
r) Even stilstaan... 3.2: De functies van evaluatie in uw onderwijspraktijk 
3 Welke van deze functies vervult evaluatie in uw onderwijspraktijk? 
3 Heeft evaluatie telkens dezelfde functie of is er eerder sprake van een combinatie van functies? 
v' 	 Staat u voor u een evaluatie ontwerpt altijd stil bij de functie van de evaluatie? 
3 Varieert de evaluatievorm die u hanteert naargelang de functie van de evaluatie? 
De aard van de doelstellingen en de eventuele combinatie van evaluatiefuncties die men met de 
evaluatie wil bereiken, zijn beslissend voor het verdere verloop van het evaluatieproces. Naar-
gelang het belang en het gewicht van de beslissing die men op basis van de evaluatiegegevens 
wil nemen, zullen de volgende stappen immers anders worden ingevuld. De functie van de 
evaluatie moet dus duidelijk geëxpliciteerd worden alvorens het eigenlijke evaluatieproces vorm 
kan krijgen. Onthoud hieruit ook dat er niet één specifieke evaluatievorm bestaat die in alle 
gevallen aangewezen is. 
1.3 Publiek van de evaluatie 
Ook het publiek waarvoor de evaluatiegegevens verzameld worden, is van belang bij de verdere 
planning van het evaluatieproces. Niet alleen de keuze van de evaluatiemethode wordt er door 
beïnvloed, ook de manier waarop de evaluatiegegevens later gecommuniceerd zullen worden. 
Traditioneel waren leerkrachten de enige betrokkenen bij het beoordelen van leerlingen. Te-
genwoordig spelen ook andere betrokkenen een actieve rol in de evaluatie. Deze rol kan zich 
zowel toespitsen op het verzamelen van evaluatiegegevens, als op het beoordelen en terugkop-
pelen ervan. Met de vraag naar het publiek van een evaluatie wordt duidelijkheid geschept over 
voor wie de evaluatiegegevens bedoeld zijn. Dat het publiek van een evaluatie mogelijk zeer 
verscheiden is, blijkt uit volgende lijst van mogelijke doelgroepen: leerkracht(en), de leerling 
zelf, andere leerlingen, ouders, instellingen voor hoger onderwijs, de eigen school, centra voor 
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leerlingbegeleiding, toekomstige werkgevers, de overheid etc. Later zullen we aantonen dat de 
rol van derden zich niet hoeft te beperken tot die van geïnteresseerden in de evaluatieresultaten. 
Ook in de eigenlijke evaluatie kunnen zij een meerwaarde bieden. We denken dan aan de ver-
schillende en leerrijke perspectieven die ze tijdens de evaluatie kunnen aanreiken en aan de 
waardevolle feedback die ze kunnen verzorgen. 
In figuur 3.2 wordt een overzicht gegeven van de verschillende vragen die beantwoord moeten 
worden bij de eerste stap van het evaluatieproces. Een belangrijke les hierbij is dat, naast de 
bovenbeschreven verschillen in functies van de evaluatie, ook de leeruitkomsten die men wenst 
te evalueren een rol spelen bij de keuze van de meest gepaste (alternatieve) evaluatiemethode, 
Het expliciteren van het wat en het waarom van de evaluatie is dan ook essentieel bij de aan-
vang van een evaluatie (Fisher & King, 1995). Daarnaast moet vooraf gereflecteerd worden 
over de doelgroep waaruit het publiek van de evaluatie zal bestaan. Pas dan kan men zich de 
vraag stellen op welke manier de prestaties van leerlingen best geëvalueerd kunnen worden. 
Figuur 3.2: Vragen bij het plannen van een evaluatie 
Leeruitkomsten Doelen van de evaluatie Publiek 
Wat moeten de leerlingen Waarom evalueren we en hoe gaan we Voor wie zijn de evalua- 
verstaan en kunnen? de evaluatiegegevens gebruiken? tiegegevens bedoeld? 
CIDiagnosticeren ZILeericracht 
UFeedback geven DLeerlingen 
LIOptimalisercn van de instructie DOuders 
LILeerverwachtingen communiceren ClHoger onderwijs 
LIMotiveren, aandacht en inspanningen ClBedrijfswereld 
van leerlingen stimuleren USchoolbeleid 
CILeerlingevaluatie (bv. attestering) EICLB 
DEvaluatie van de opleiding Werden 
Bron: Conley, 1996. D... D... 
2 Stap 2: Ontwerpen van een evaluatietaak 
Na het verwezenlijken van stap 1 beschikt men over een overzicht van de resultaten die men 
van leerlingen verwacht (kennis, inzicht, vaardigheden, attitudes). Essentieel voor een goede 
evaluatie is deze elementen te weerspiegelen in de eigenlijke evaluatietaken. De volgende stap 
in het evaluatieproces bestaat dan ook uit het selecteren en/of ontwerpen van taken die de be-
doelde leerlingenprestaties aan het licht kunnen brengen. 
De waarde van een evaluatie hangt af van de mogelijkheden van de leerkracht om gepaste taken 
te vinden die leerlingen in staat stellen hun kennis en vaardigheden te demonstreren. Vandaar 
het belang van het selecteren van evaluatietaken die de leerlingen uitnodigen betekenisvolle en 
realistische problemen op te lossen. Leerlingen laten zich immers eerder van hun beste kant zien 
indien de evaluatietaak hen uitdaagt en interesseert (Fisher & King, 1995). Evaluatietaken 
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moeten bovendien tegemoet komen aan de doelstellingen en de inhoud die men in stap 1 voor-
opstelde. Dat betekent dat er geen sprake kan zijn van een over de hele lijn 'beste' of meest 
waardevolle soort evaluatietaak. Men moet zich bovendien steeds de vraag stellen of een andere 
evaluatiemethode niet beter geschikt is om de vooropgestelde gegevens te verzamelen. De in-
formatie die men op basis van een bepaalde evaluatietaak of -opdracht verzamelt, moeten daar-
om steeds worden bekeken in het licht van de leerdoelen. 
Ook bij deze tweede stap in het evaluatieproces verdienen een aantal elementen onze aandacht. 
In de volgende paragrafen besteden we bijkomende aandacht aan de eisen waaraan specifieke 
evaluatietaken dienen te voldoen en aan het ontwikkelen en beschrijven van evaluatietaken. 
Eerst schetsen we evenwel een overzicht van mogelijke evaluatietaken. 
2.1 Een overzicht van mogelijke evaluatietaken 
Evaluatiemethoden kunnen op verschillende manieren gecategoriseerd worden. De indeling die, 
wij hier presenteren, maakt een onderscheid tussen vijf (deels overlappende) groepen: gesloten 
vragen, open vragen, evaluatie van producten, observatie van prestaties en evaluatie van het 
leerproces. Hierna beschrijven en illustreren we deze groepen. Terloops: bij het overlopen van 
de verschillende evaluatietaken kan het leerrijk zijn even stil te staan bij de vraag welke evalua-
tietaken u zelf gebruikt. 
1. 	 Gesloten vragen - te selecteren antwoorden 
Bij de zogenaamde gesloten vragen bestaat de evaluatietaak erin dat leerlingen een antwoord 
selecteren uit een aantal vooraf ter beschikking gestelde mogelijkheden. De leerlingen moeten 
dus zelf geen antwoord construeren (Conley, 1996; Gredler, 1999). Over deze groep - die eerder 
kenmerkend is voor de traditionele evaluatiebenadering - kunnen we hier kort zijn. Merk op dat 
we hiermee niet willen uitsluiten dat deze groep van evaluatiemethoden voor het evalueren van 
bepaalde doelstellingen functioneel kan zijn. Voorbeelden van evaluatievoimen die in deze 
groep thuishoren zijn: 
3 meerkeuzevragen; 
3 waar-vals vragen; 
3 invuloefeningen met te selecteren antwoorden; 
3 rangschikkings- en classificatievragen; 
3 verbindingsoefeningen. 
2. Open vragen - te construeren antwoorden 
Evaluatietaken die worden ondergebracht in de groep 'te construeren antwoorden' verwachten 
van leerlingen dat ze antwoorden produceren op open vragen en problemen. Ondanks het feit 
dat men meestal een zogenaamd correct en te verwachten antwoord beoogt (bijvoorbeeld bij 
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invuloefeningen) is het mogelijk dat een variëteit aan antwoorden wordt gegeven (in tegenstel-
ling tot de groep 'te selecteren antwoorden'). Naargelang de aard van het antwoord dat men van 
leerlingen verwacht en de mate waarin leerlingen antwoordvrijheid krijgen, werden binnen de 
open vragen drie groepen onderscheiden. Het onderscheid tussen deze groepen is echter niet 
eenduidig te maken is. 
a. Korte-antwoord-vragen 
Korte-antwoord-vragen verwachten van leerlingen dat ze een antwoord formuleren dat be-
staat uit een getal of een aantal woorden (een naam, datum, term of iets dergelijks). De vra-
gen zijn meestal kort of bestaan uit korte uitspraken die moeten worden aangevuld. Dit 
vraagtype is in wezen enkel geschikt om op een valide manier geheugenkennis te evalueren 
(feiten, procedures). 
Voorbeelden: Wat is de formule voor het berekenen van de omtrek van een cirkel? Welke 
zijn de drie laatste presidenten van Amerika? Met welke stijlfiguur benoemen we een door 
klanknabootsing gevormd woord? 
b. Begrenzende-open-vragen 
Bij begrenzende-open-vragen is het antwoord dat men van leerlingen verwacht ruimer dan 
één enkel getal of woord, maar wel begrensd. Deze begrenzing kan zowel betrekking heb-
ben op de lengte, de vorm als de inhoud van het antwoord (Janssens et al., 2000). Het ant-
woord van de leerlingen is enigszins te voorspellen in die zin dat de leerkracht een duidelijk 
zicht heeft op hoe het antwoord van de leerling er zal uitzien. Begrenzende-open-vragen 
kunnen vooral bij het evalueren van declaratieve en procedurele kennis doelgericht aange-
wend worden. 
Voorbeelden van toetsvragen die in deze groep thuishoren zijn: Benoem de verschillende 
delen in volgend elektrisch schema. Omschrijf waarom metalen elektrisch geleidend zijn. 
Kippensoep is gedeeltelijk een oplossing, een suspensie en een emulsie. Leg uit. 
c. Niet begrenzende-open-vragen of essayvragen 
Niet begrenzende-open-vragen bieden leerlingen meer vrijheid om hun antwoord vorm te 
geven. Het is aan de leerling om een eigen antwoord te creëren met een eigen invulling van 
lengte, structuur en inhoud. Het antwoord op deze vragen bestaat veelal uit een essay. Dit is 
zoveel als een niet te korte verhandeling over een bepaald onderwerp. De leerling bepaalt 
hierbij zelf de gedachtegang, formuleert kerngedachten, bepaalt de indeling van de tekst 
(inleiding, midden, slot) en legt verbanden tussen verschillende elementen. 
Voorbeelden: Wat is de invloed van massamedia op de manier waarop oorlogsconflicten 
beslecht worden? Zou de invulling van de rol van een schooldirecteur veranderen indien 
deze democratisch door de leerlingen verkozen zou worden? Welke rol spelen recente ac-
centverschuivingen in onderwijsdoelen in de evolutie van een traditionele toetscultuur naar 
een assessmentcultuur? 
3. Evaluatie van producten 
De producten van leerlingen bieden tastbare indicaties van het toepassen van kennis en vaardig-
heden. De meerwaarde van de evaluatie van producten bestaat in het feit dat de evaluatie als het 
ware 'authentiek' is in die zin dat het proces sterk aansluit bij wat in levensechte situaties ge-
beurt. Productevaluaties tonen aan wat de leerling kan terwijl tevens aandachtspunten voor ver-
betering aan het licht worden gebracht. Volgende opsomming presenteert een greep uit de ver-
schillende producten van leerlingen die de basis kunnen vormen om evaluatieve beoordelingen 
uit te spreken: 
3 Geschreven producten 
• essays over allerlei onderwerpen 
• tijdschriftartikelen, brieven, gedichten 
• onderzoeks- en laboverslagen 
• stageverslagen, logboeken 
3 Visuele en auditieve producten 
• multidimensionele modellen 
• tentoonstellingen 
• video's of tapes van een presentatie 
,7 Werkstukken: handwerk, een kleerkast maken, lasverbindingen 
vr 	 En verder de portfolio: een verzameling van verscheidene producten (zie deel 4). 
Het onderscheid tussen niet begrenzende-open-vragen en de evaluatie van producten is niet 
altijd even duidelijk te maken. Een essay kan bijvoorbeeld zowel opgevat worden als een pro-
duct en als een antwoord op een niet begrenzende-open-vraag. Om de verschillen tussen beide 
groepen evaluatietaken te duiden moeten we een duidelijk onderscheid maken tussen toets- en 
evaluatievragen enerzijds en opdrachten anderzijds. Het verschil situeert zich met andere woor-
den op het niveau van de evaluatietaak die men leerlingen voorschotelt en niet op het niveau 
van het antwoord van de leerlingen. Tot welke groep van evaluatietaken een antwoord van een 
leerling in de vonn van een essay behoort, hangt dus af van de evaluatietaak die eraan ten 
grondslag lag. Even een voorbeeld. Neem het essay dat resulteerde uit volgende niet begrenzen-
de-open-vraag: hoe kan men een evaluatieproces best inrichten zodat de evaluatie tegemoet-
komt aan doelmatigheids- en billijkheidseisen? In dit geval is er sprake van een antwoord. In-
dien hetzelfde essay het resultaat zou zijn van de volgende opdracht zou er echter sprake zijn 
van een product,. Als domeinverantwoordelijke voor evaluatie binnen het leerkrachten team án 
jouw school krijg je de vraag op welke manier evaluatie best vorm kan krijgen zodat aan de 
doelmatigheids- en billijkheidseisen wordt tegemoetgekomen. In een bondig document werk je 
daartoe een model tot evolutieproces uit dat jouw collega-leerkrachten op weg helpt. 
4. Observatie van prestaties 
Door de prestaties van leerlingen in de evaluatie centraal te stellen, kunnen leerkrachten direct 
de toepassing van kennis en vaardigheden door de leerling observeren. De directe aansluiting 
van de realistische, levensechte opdrachten bij de nagestreefde prestaties maakt dat deze groep 
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van evaluatiemethoden als het meest authentiek wordt bestempeld (Conley, 1996). Observaties 
tijdens stages of opdrachten in praktijklokalen benaderen wellicht het meest de werkelijkheid. 
Hierbij denken we dan bijvoorbeeld aan het wassen van een bejaarde en het aansluiten van een 
elektriciteitskast. Toch kunnen ook in het klaslokaal aan de hand van simulaties levensechte 
evaluatietaken georganiseerd worden. Een aantal voorbeelden zijn: het geven van een presenta-
tie, het uitvoeren van een experiment, rollenspelen en het houden van een debat. 
Net als producten zijn geobserveerde prestaties vaak moeilijker op een objectieve manier te 
beoordelen. Vandaar het belang van het zorgvuldig doorlopen van de volgende stappen in het 
evaluatieproces. We willen terloops benadrukken dat de rapportering van de geobserveerde 
gegevens naargelang de doelen en het belang van de evaluatie een andere invulling kan krijgen. 
De observator kan bijvoorbeeld vrij aantekeningen maken van het geobserveerde gedrag of hij 
kan gebruik maken van een checklist of een beoordelingsschaal. Beide voimen van rapportering 
komen later in stap 4 aan bod. 
5. Evaluatie van het leerproces 
Procesgerichte evaluatie beoogt informatie te verzamelen over leerstrategieën en denkprocessen 
van de leerlingen. Eerder dan de blik te richten op tastbare leeruitkomsten, leggen deze evalua-
tiemethodes de nadruk op cognitieve processen bij de leerlingen. Het doel is te voorzien in dia-
gnostische informatie als basis voor feedback. Ook voor het ontwikkelen van metacognitieve 
vaardigheden worden deze werkvormen gehanteerd (Conley, 1996). 
De methodes om het leerproces te evalueren, zijn verscheiden. Sommige van volgende voor-
beelden worden door leerkrachten permanent gebruikt terwijl andere eerder uitzonderlijk zijn: 
7 mondelinge vragen, interviews; 
7 observaties; 
3 luidop denken; 
3 leerlogboeken. 
Uit bovenstaand overzicht blijkt duidelijk dat leerkrachten een verscheidenheid aan evaluatie-
methodes ter beschikking hebben. De moeilijkheid bestaat erin bij elke evaluatie telkens een 
adequate keuze te maken en gepaste taken te ontwikkelen. Gezien de invalshoek van de zoge-
naamd alternatieve evaluatievoimen beperken we ons in de verdere bespreking tot constructie-
gerichte en levensechte evaluatietaken. Bij het beschrijven van een aantal alternatieve evaluatie-
voimen in deel 4 zullen we met andere woorden uitvoeriger aandacht besteden aan een aantal 
van de gepresenteerde evaluatietaken (zoals open toetsvragen, observatie van prestaties, authen-
tieke taken, portfolio's en evaluatie van producten). 
2.2 Eisen aan specifieke evaluatietaken 
De evaluatietaak is van cruciaal belang bij het ontwerpen van een goede (alternatieve) evaluatie. 
In grote lijnen kunnen daarom voor de evaluatietaak dezelfde eisen worden vooropgesteld als 
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voor de evaluatie in haar geheel. Bij het kiezen of ontwerpen van evaluatietaken moet men dus 
tegemoet komen aan de eisen van goede evaluatie in het algemeen en van alternatieve evalua-
tievormen in het bijzonder (zie deel 2). Door de kenmerken van alternatieve evaluatievormen te 
folmuleren als criteria bekwamen we als het ware een checklist die een leidraad kan zijn bij het 
ontwikkelen van evaluatietaken en die een kritisch licht kan werpen op reeds ontwikkelde taken. 
Om de eisen aan specifieke evaluatietaken te benadrukken, verwijzen we naar figuur 3.3 en naar 
de bijbehorende denkoefening. 
Even stilstaan... 3.3: Invulling van kwaliteitseisen aan evaluatietaken 
In volgende alinea verduidelijken we wat bovenstaand schema voor de te hanteren evaluatietaken 
impliceert. Alvorens verder te lezen is het aangeraden deze denkoefening zelf eerst even te maken 
(bijkomende informatie over de verschillende aspecten in het schema vindt u in deel 2). 
Samengevat klinken de eisen aan evaluatietaken als volgt. Een evaluatietaak moet zo gericht als 
mogelijk gegevens verzamelen over de leerdomeinen die je als leerkracht vooropstelde. Hierbij 
moeten eventuele toevalligheden en meetfouten tot een strikt minimum beperkt worden, en dit 
zonder de noodzakelijke tijdsinvestering te groot te maken. De taak moet voor alle leerlingen 
duidelijk zijn en ze moet een rechtvaardige en legitimeerbare beoordeling mogelijk maken. 
Leerlingen moeten aan de slag, ze moeten zelf een antwoord construeren en dit, indien moge-
lijk, in een zo levensechte context. Bij het beantwoorden van de vraag en bij het uitvoeren van 
de opdracht dragen ook de leerlingen verantwoordelijkheid over bepaalde beslissingen. Waar 
nodig wordt de taak gedifferentieerd om aan specifieke kenmerken van individuele leerlingen 
tegemoet te komen. 
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e. 	 Achterwaarts plannen 
Een derde strategie bestaat erin te vertrekken van de eindtaak die leerlingen geacht wor-
den aan het einde van de cursus of van het leerjaar succesvol te kunnen uitvoeren. Deze 
taak kan dan bijvoorbeeld bestaan uit een probleem dat professionals in hun dagelijkse 
beroepspraktijk moeten aanpakken. Vanuit die taak kan je vervolgens systematisch een-
voudigere taken opstellen tot een aan de leerlingen aangepast niveau bereikt wordt. Elk 
van die taken draagt in dat geval bij tot het succesvol uitvoeren van de eindtaak, is zelf 
uitdagend en is duidelijk aan het curriculum verbonden. 
Welke weg ook gevolgd wordt voor het ontwerpen van een evaluatietaak, het ontwikkelings-
werk vergt enige oefening en creativiteit. Voornamelijk de combinatie van het uitdagende ka-
rakter en de doelgerichtheid van de beoogde evaluatietaken maken dat het creëren ervan de no-
dige aandacht verdient. Bij het bespreken van vaardigheidsevaluatie en authentieke evaluatie als 
vormen van alternatieve evaluatie staan we uitvoeriger stil bij de kenmerken, de types en het 
opstellen van alternatieve evaluatietaken (zie deel 4). 
2.3 Het ontwikkelen van geschikte evaluatietaken 
Essentieel in deze tweede stap van het evaluatieproces is de vraag op welke manier goede eva-
luatietaken ontworpen kunnen worden. Het komt er met andere woorden op neer leerlingen 
taken voor te leggen die hen in staat stellen de vooropgestelde kennis, vaardigheden en attitudes 
te demonstreren. We stelden hoger dat de kwaliteit van de in Vlaanderen sterk ingeburgerde 
begrenzende-open-vragen vaak te wensen overlaat (zoals bijvoorbeeld geldt voor de toetsvraag: 
noem drie problemen die zouden kunnen ontstaan indien de aarde langzaamaan opwarmt). De 
meest eenvoudige manier om de kwaliteit van dergelijke taken te verbeteren, bestaat in het ver-
trekken van en verder uitwerken van reeds bestaande (evaluatie)taken. Met wat creativiteit en 
inlevingsvermogen is de succesvolle omschakeling naar prestatietaken vaak minder veraf dan 
gedacht. Bijvoorbeeld: Talrijke wetenschappers slaan alarm omdat de aarde dreigt op te war-
men. De man in de straat ligt daar echter niet van wakker en is niet geneigd om zijn manier van 
leven aan te passen. Stel een pamflet (1 half A4) op waarin je aantoont op welke manieren de 
opwarming van de aarde ook de man in de straat aanbelangt. Vrijdagavond verspreiden we het 
pamflet aan de schoolpoort. 
Voor het ontwikkelen van uitdagende en levensechte vaardigheidstaken kunnen verschillende 
benaderingen aangewend worden. We zetten illustratief een drietal strategieën op een rij: de 
van-buitenuit-strategie, de van-binnenuit-strategie en achterwaarts plannen (ASCD, 1996). 
a. De van-buitenuit-strategie 
De van-buitenuit-strategie bestaat erin dat het verband van de te evalueren doelstellin-
gen met het curriculum reeds duidelijk is, maar dat voor de specifieke doelstellingen 
nog een gepaste taak gevonden moet worden. Dit is in principe de normale gang van 
zaken: je hebt een doelstelling voor ogen en je zoekt hiervoor een geschikte evaluatie-
taak. Door te brainstormen met collega's en/of leerlingen en door ideeën en reeds be-
staande taken uit te wisselen, kunnen voor het vooropgestelde doel verscheidene taak-
voorstellen verzameld worden. Vervolgens komt het er op aan uit deze lijst van taak-
voorstellen die taak te selecteren die het best de voor de vooropgestelde doelstellingen 
noodzakelijke geachte kennis, vaardigheden en attitudes aan het licht kan brengen. 
b. De van-binnenuit-strategie 
Deze strategie bestaat erin te vertrekken van een activiteit waarvan je weet dat de leer-
lingen ze motiverend, aangenaam en uitdagend vinden. Dit kan dus best een reeds be-
staande taak zijn. Vervolgens stel je jezelf de vraag of die taak niet verbonden kan wor-
den aan andere inhouden, vaardigheden en attitudes die onderdeel uitmaken van het cur-
riculum. Je weet met andere woorden wat leerlingen uitdagend vinden en je zoekt doel-
stellingen die je hierbij aansluitend kan evalueren. Indien leerlingen bijvoorbeeld graag 
in groep werken en het motiverend vinden om verscheidene ICT-toepassingen te ge-
bruiken, kan je bij het creëren van evaluatietaken hier handig op inspelen. Als blijkt dat 
leerlingen sterker gemotiveerd zijn wanneer leertaken aansluiten bij hun eigen leefwe-
reld, kan je daar bij het ontwerpen van evaluatietaken rekening mee houden. 
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2.4 Het beschrijven van een evaluatietaak 
Ter afronding van de tweede stap van liet evaluatieproces vestigen we de aandacht op een vorm 
van kwaliteitsbewaking die aansluit bij het creëren van evaluatietaken, namelijk het beschrijven 
ervan. De aard van de beslissingen die worden gebaseerd op de evaluatiegegevens maken het 
wenselijk dat de evaluatietaken voldoende gespecificeerd en gedocumenteerd worden. De ver-
schillende aspecten van een evaluatietaak moeten met andere woorden duidelijk omschreven 
worden. Op die manier kunnen anderen de beschikbare evaluatiegegevens interpreteren en 
eventueel de methode (c.q. de evaluatietaak) herhalen bij andere en/of dezelfde leerlingen in 
andere en/of dezelfde onderwijssettings. Het beschrijven van evaluatietaken is dus van belang 
bij het garanderen van een betrouwbare evaluatie. Het is interessant om later de uitgebreide 
voorbereiding en beschrijving van een specifieke evaluatietaak opnieuw ter hand te kunnen 
nemen. Het beschrijven van evaluatietaken is daarenboven eveneens aangewezen omwille van 
het feit dat het de leerkracht aanzet tot reflectie. Op die manier worden immers problemen of 
elementen die over het hoofd gezien zouden kunnen worden, toch vroegtijdig gedetecteerd. 
Bovendien wordt de ontwikkelaar of de gebruiker van de taak aangezet om na te gaan of de taak 
inderdaad aan de nodige kwaliteitseisen voldoet. We willen benadrukken dat de beschrijving 
van een evaluatietaak geen louter administratieve bezigheid is. Evaluatietaken worden immers 
niet alleen beschreven om de leerkracht(en) te informeren, maar ook om voor de leerlingen dui-
delijkheid te scheppen omtrent wat er van hen verwacht wordt. Evaluatietaken in een asses-
smentcultuur zijn vaak uitgebreider en informatiever dan traditionele evaluatietaken. Door de 
taken te beschrijven en de informatie ook aan leerlingen te bezorgen, wordt de transparantie van 
de evaluatie vergroot. 
De verschillende elementen die bij het beschrijven van een evaluatietaak zouden moeten wor-
den opgenomen, zijn afhankelijk van de aard van de betreffende evaluatie. Dit neemt niet weg 
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Datum: Studiejaar: Ontwerper: 
Titel van de taak: Leerdomein: 
1. Doelen van de taak. Welke leerlingprestaties wil de taak evalueren? 
2. Waarvoor zullen de evaluatiegegevens gebruikt worden? Wie zal ze gebruiken? 
3. Beschrijving van de evaluatietaak en —context: 
3 Wat is de precieze taak of opdracht die de leerlingen moeten oplossen? 
.V Hoe ziet de evaluatie er praktisch uit? Hoe ziet het tijdschema eruit en wat is de 
volgorde van de taken? Welke instructies worden aan de leerlingen gegeven? Moet 
de taak individueel of in groep worden uitgevoerd? Zijn er verschillende rollen? 
Welke hulpmiddelen krijgen leerlingen ter beschikking? Waar moet de taak opge-
lost worden (thuis, op school)? 
17  Welke voorkennis moeten leerlingen hebben om de taak tot een goed einde te 
brengen? 
4. Welke procedures zullen gehanteerd worden bij het waarderen van evaluatiegege-
vens? Welke criteria en rubrieken warden vooropgesteld? Wie zal evalueren? Welke 
schaal zal gebruikt worden om de evaluatiegegevens te beoordelen?  
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dat er toch een aantal algemene aspecten naar voren kunnen worden geschoven die het door-
gaans waard zijn om op papier te worden vastgelegd. Aan de hand van de elementen en vragen 
in figuur 3.4 presenteren we een mogelijk sjabloon voor het beschrijven van een evaluatietaak. 
Figuur 3.4: Ondersteunende vragen bij het beschrijven van evaluatietaken 
Aan de hand van de selectie vragen in figuur 3.4 wordt het mogelijk de essentiële aspecten van 
de evaluatietaak te beschrijven. Een aantal hiervan komen pas in de latere stappen van het eva-
luatieproces aan bod. Het beschrijven van een evaluatietaak moet daarom ruimer opgevat wor-
den dan het beschrijven van de taak op zich. Zowel de context van de evaluatie als de evaluatie-
criteria en de gebruikte schalen kunnen toegelicht worden om de beschrijving maximaal te laten 
renderen. Het beschrijven van evaluatietaken moet dan ook eerder bekeken worden als een ge-
leidelijk iets waarbij gaandeweg in het evaluatieproces steeds meer informatie wordt opgeno-
men. Evaluatiecriteria kunnen bijvoorbeeld niet beschreven worden voor ze ontwikkeld werden. 
3 Stap 3: Het ontwikkelen van criteria en rubrieken 
Zonder evaluatiecriteria zou een evaluatietaak in wezen niet verschillen van een leertaak of 
instructieactiviteit. De criteria die gehanteerd worden om de prestaties van leerlingen te beoor-
delen, zijn dan ook een sleutelelement in het opzetten van een evaluatie. Alternatieve evaluatie-
vormen nodigen leerlingen uit een verscheidenheid aan mogelijke antwoorden te geven. Derge-
lijke complexe antwoorden kunnen niet simpelweg als juist of fout beoordeeld worden (zoals bij 
antwoorden op meerkeuzevragen en korte-antwoord-vragen). Bovendien wordt bij alternatieve 
evaluatievormen vaak aandacht besteed aan het oplossingsproces. Om hierover oordelen uit te 
spreken, moet men beschikken over duidelijke beoordelingscriteria of scoringsrichtlijnen. 
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Pas wanneer het ontwikkelen en het gebruik van de criteria aan bepaalde voorwaarden voldoet, 
kunnen de criteria ook effectief bijdragen tot kwaliteitsvol evalueren. In volgende paragrafen 
gaan we dieper in op deze voorwaarden. We maken hierbij een onderscheid tussen het eigenlij-
ke ontwikkelingsproces van evaluatiecriteria en een aantal kenmerken van goede criteria. Eerst 
staan we echter stil bij de definitie van en de noodzaak aan criteria, standaarden, verwachtingen 
en rubrieken. 
3.1 Criteria, standaarden en verwachtingen? 
Alvorens elk van deze tennen kort te beschrijven, illustreren we aan de hand van volgende 
denkoefening waarom criteria, standaarden en verwachtingen een centrale rol spelen in het 
evaluatieproces. 
Even stilstaan... 3.4: Het belang van evaluatiecriteria 
Een belangrijk doel van het onderwijs is het ontwikkelen van de capaciteiten van leerlingen om 
in groep te werken. Laten we ervan uitgaan dat je als leerkracht tijdens een taak twee leerlingen 
observeerde (Michel en Dominique) en kort je vaststellingen neerschreef. Je hebt met andere 
woorden aan de hand van een evaluatietaak een aantal evaluatiegegevens verzameld. Lees deze 
gegevens eerst aandachtig door en geef daarna een_ antwoord op de onderstaande vragen. 
Michel: Wat onmiddellijk opvalt, is dat Michel een goede, actieve luisteraar is. Hij zal meestal 
pas zelf argumenten aanbrengen wanneer hij vermoedt dat ze anders over het hoofd zouden 
worden gezien. In dat geval zal hij voorzichtig een inbreng proberen te doen, maar dan wel zon-
der zichzelf te willen opdringen. Meer zelfs, indien de rest van de groep niet onmiddellijk aan-
dacht besteedt aan Michels inbreng dan volhardt hij niet. Zijn inbreng is dus niet altijd even 
groot, tenzij er inhoudelijke of relationele conflicten opduiken. Uit onverwachte hoek komt hij 
dan aanzetten met een compromis en benadrukt hij het belang van positieve relaties binnen de 
groep. Je zou kunnen zeggen dat Michel zich als groepslid goed aanpast aan de situatie in de 
groep. Wanneer de groep taken verdeeld heeft, dan kan je er steeds op rekenen dat Michel zijn 
individuele bijdrage goed voorbereid heeft. 
Dominique: Dominique organiseert spontaan de praktische uitvoering van de taak. Ze sugge-
reert potentiële werkwijzen en bewaakt dat aan bepaalde tijdslimieten wordt tegemoetgekomen. 
Ze neemt dan ook minstens gedeeltelijk het leiderschap binnen de groep op, ze stuurt en geeft 
richting. Hierbij moedigt ze anderen aan om op een gedreven manier mee te werken. Daarte-
genover staat dat haar eigen inbreng niet altijd als even constructief ervaren wordt door de an-
dere groepsleden. Wanneer er beslissingen moeten worden genomen, dan durft  ze tegenargu- 
menten uit het oog verliezen en blijkt ze geen grootmeester in het sluiten van compromissen. 
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Hierbij aansluitend drie vragen: 
1. Welke van beide le erlingprestaties vindt u het meest waardevol? Waarom? 
2. Welke problemen ervaart u bij het beantwoorden van deze vraag? 
3. Hoe zou u zelf tewerk gaan om de vaardigheden van deze individuele leerlingen om in 
groep te werken op een betrouwbare en objectieve manier te beoordelen? 
Bij het beoordelen van de prestaties van leerlingen kan men niet voorbijgaan aan het gebruik 
van criteria, standaarden en verwachtingen. Dat geldt des te meer bij het beoordelen van leer-
lingprestaties die aan de hand van alternatieve evaluatievormen verzameld werden. Hierna be-
schrijven we eerst de betekenis van de drie begrippen, daarna besteden we aandacht aan het 
belang van criteria in het evaluatieproces (zie paragraaf 3.2). 
3.1.1 Wat zijn criteria? 
Criteria vormen de basis waarop we oordelen. Het zijn de voorwaarden waaraan een (leer-
ling)prestatie dient te voldoen om als succesvol te worden bestempeld (Wiggins, 1996). In het 
dagelijks leven gebruiken we criteria veelal onbewust zonder ze -tenzij er naar gevraagd wordt-
te expliciteren. Bij het beoordelen van een film bijvoorbeeld baseren we ons op criteria zoals de 
verhaallijn, de acteerprestaties, het camerawerk en dergelijke. Ook al zijn criteria dus vaak niet 
neergeschreven en niet geformaliseerd, toch beïnvloeden ze onze beslissingen. In het onderwijs 
is dat niet anders. Bijvoorbeeld bij het beoordelen van wat al dan niet goede prestaties en goed 
gedrag zijn. De criteria geven aan welke de meest belangrijk geachte leeruitkomsten zijn en 
welke kennis en vaardigheden leerlingen moeten kunnen demonstreren. Criteria geven aan wat 
leerlingen moeten doen en welke aspecten van een prestatie in de beoordeling van tel zullen 
zijn. Figuur 3.5 illustreert het begrip criteria. 
Figuur 3.5: Een selectie van criteria 
Mogelijke criteria voor de leerlingprestatie 'spelen met kinderen' (BSO 3de graad Verzorging): 
3 Vragen stellen om de belangstelling van het kind te achterhalen; 
v' 	 Verwondering weten op te wekken; 
3 Meedoen aan gemeenschappelijke activiteiten; 
3 Verantwoordelijkheid geven aan kinderen; 
3 Initiatieven van de kinderen stimuleren; 
3 Met kinderen samen mogelijkheden bekijken, keuzes af wegen en beslissingen nemen. 
onele ervaring en expertise zonder te verwijzen naar formele richtlijnen. De criteria waarover 
wij in dit handboek spreken, zijn steeds expliciet. 
3.1.2 Wat is een standaard? 
Het is belangrijk het begrip criteria te onderscheiden van het begrip standaard. Een standaard 
wordt geconcretiseerd aan de hand van criteria. Een standaard is bijvoorbeeld dat we van leer-
lingen verwachten dat ze bij het verlaten van het secundair onderwijs 'goed kunnen schrijven'. 
Om aan te geven wat we verstaan onder 'goed schrijven' doen we een beroep op criteria. Hierbij 
denken we bijvoorbeeld aan duidelijkheid, organisatie, levendigheid, gevatheid, uitwerking en 
innemendheid (Baker et al., 1994). Een standaard is echter meer dan een opsomming van crite-
ria. Aan de hand van voorbeelden, modellen en specificaties wordt in een standaard ook aange-
geven hoe duidelijk, levendig en gevat een leerling moet kunnen schrijven (Wiggings, 1998). 
Het verband tussen criteria en standaarden kan het best worden toegelicht aan de hand van een 
voorbeeld zoals hoogspringen. De criteria stellen dat een geldige sprong betekent dat de atleet 
over de lat springt zonder dat die valt. Dat wil zeggen dat indien de lat beweegt maar blijft lig-
gen toch nog wordt tegemoet gekomen aan de criteria. Het criterium geeft aan wat de hoog-
springer moet doen. De vraag blijft echter hoe hoog een geldige sprong moet zijn om als een 
voldoende of uitmuntende prestatie te gelden. Dat is de vraag naar de standaard. Een standaard 
geeft aan hoe goed een prestatie moet zijn (Mabry, 1999). 
Criteria zijn algemeen, ze gelden over verschillende taken, leerlingen en contexten. Zo moet een 
schrijfopdracht steeds goed georganiseerd, duidelijk en inzichtelijk zijn. De vraag naar de stan-
daarden is dan: hoe goed is goed genoeg op deze criteria? Uiteraard is het antwoord op deze 
vraag wel contextafhankelijk. Een essay van een leerling uit de eerste graad van het secundair 
onderwijs kan volgens de standaarden uitmuntend zijn terwijl hetzelfde essay als product van 
een laatstejaars duidelijk als ondermaats zal worden beoordeeld. Ondertussen blijven dezelfde 
criteria echter van tel. Een criterium kan dus uitmonden in verschillende standaarden. Of in het 
geval van de criteria in figuur 3.5: naargelang liet criterium 'initiatieven van de kinderen stimu-
leren' wordt toegepast in het eerste dan wel in het tweede leerjaar van de derde graad kan het 
resulteren in andere standaarden. De volgende alinea's concretiseren de begrippen criteria en 
standaarden. 
Bij het begrip criteria moeten we twee elementen benadrukken. Ook de context waarin leerlin-
gen hun capaciteiten moeten demonstreren, kan eventueel in de criteria worden gespecificeerd. 
Zo kan bijvoorbeeld melding worden gemaakt van de grootte van de groep kinderen, of de leer-
ling de eindverantwoordelijkheid draagt dan wel een kleuterjuf assisteert en of de leerling een 
hele dag aan deze criteria dient te voldoen. Daarnaast is het onderscheid tussen expliciete en 
impliciete criteria van belang (Mabry, 1999). Expliciete criteria worden neergeschreven alvo-
rens de kwaliteit van een leerlingprestatie te beoordelen. Van impliciete criteria is sprake wan-
neer leerkrachten de leerlingprestaties beoordelen op basis van hun observaties en hun professi- 
Een standaard geeft aan welke criteria van belang zijn bij het beoordelen van een leerlingpresta-
tie. In het voorbeeld omtrent 'goed schrijven' zijn de criteria onder andere de `uitgewerktheid' 
en de 'organisatie' van het verhaal. Deze criteria moeten verder worden uitgewerkt zodat het 
mogelijk wordt een geobserveerd gedrag in een prestatieniveau onder te brengen. Het komt er in 
feite op neer om voor elk prestatieniveau dat je in je beoordeling wil onderscheiden te omschrij-
ven door welke specifieke leerlinggedragingen het gekenmerkt wordt (positieve en negatieve). 
Pas dan geeft een standaard aan hoe goed een prestatie moet zijn om een bepaalde beoordeling 
te verdienen. Stel dat ik een schaal met 6 prestatieniveaus onderscheid -gaande van uitzonderlijk 
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in paragraaf 3.2.1. Daarna rapporteren we in paragraaf 3.2.2 een aantahandachtspunten bij het 
gebruik van criteria. 
schrijftalent over competente schrijver tot een onvoldoende- dan zal de standaard voor de lo-
venswaardige schijfprestatie er bijvoorbeeld als volgt uitzien: 
Er is een duidelijke inhoudselementen en een logische opeenvolging van inhouden en gebeurte-
nissen. Er wordt af en toe van de essentie afgeweken, maar dat leidt niet tot afleiding bij de le-
zer De overgangen zijn vlot en logisch. De verschillende elementen van het verhaal zijn goed 
uitgewerkt en er warden verschillende zinsconstructies gehanteerd. De woordenschat is gepast. 
De leerling blijft niet hangen in algemene stellingen, maar af en toe is de specificiteit wel zoek. 
Een dergelijke standaard kan voor elk prestatieniveau worden opgesteld. Naargelang het presta-
tieniveau zal de invulling van de criteria echter telkens verschillen. Een weergave van de ver-
schillende prestatieniveaus met de bijbehorende standaarden resulteert in een zogenaamde ru-
briek. Het gebruik van rubrieken lichten we uitvoerig toe in het verdere verloop van deze derde 
fase in het evaluatieproces (zie paragraaf3.3). 
3.1.3 Wat zijn verwachtingen? 
Standaarden zijn op hun beurt niet altijd hetzelfde als verwachtingen. Naargelang de nadruk ligt 
op wat je verwacht dat leerlingen zouden moeten bereiken, dan wel op wat je verwacht dat ze 
effectief zullen bereiken, krijgt de tenn 'verwachting' immers een verschillende invulling. 
Doorgaans verstaan we onder een verwachting wat de leerlingen op het einde van een leseen-
heid moeten bereiken. De verwachting komt dan in principe neer op het minimaal tegemoet 
komen aan de vooropgestelde leerdoelen (zoals de eindtelluen). In dat geval is de verwachting 
gelijk aan de standaard voor een voldoende prestatie. Dat is echter niet altijd het geval. Een 
evaluatie wil doorgaans een beeld geven van het actuele prestatieniveau van leerlingen. Dit ac-
tuele niveau hoeft niet samen te vallen met de vooropgestelde verwachte standaard. De ver-
wachting welk niveau bereikt zal worden, is leerling- of groepsgebonden en kan zowel hoger als 
lager liggen dan de standaard. De verwachting ten aanzien van de prestaties van een individuele 
leerling of van een groep leerlingen hoeft dus niet overeen te stemmen met de vooropgestelde 
standaard. Bijvoorbeeld: ook al is de standaard voor een voldoende prestatie dat leerlingen 26 
van de 40 opgaven correct oplossen, toch kan ik van een leerling verwachten dat deze minder 
dan de helft van de opgaven tot een goed einde zal brengen. 
3.2 Het belang van criteria en standaarden 
Alternatieve evaluatievormen zijn vaak gebaseerd op observatie en menselijke beoordelingen. 
Beide zijn evaluatieaspecten waarin subjectiviteit een belangrijke rol kan spelen. Dit houdt een 
aantal potentiële gevaren in. Wat gebeurt er bijvoorbeeld wanneer de criteria niet consistent 
door de verschillende beoordelaars worden gebruikt. Of nog: wat gebeurt er indien de beoorde-
laars hun criteria niet voldoende (helder) verwoorden? Dergelijke vragen maken duidelijk dat 
een goed gebruik van criteria en standaarden noodzakelijk is. Waarom dat zo is, lichten we toe 
3.2.1 De nood aan criteria en standaarden 
De noodzaak van evaluatiecriteriaen standaarden blijkt zowel uit de positieve gevolgen van de 
beschikbaarheid ervan als uit de consistentie waartoe ze bijdragen. 
I. 	 Beschikbaarheid van criteria en standaarden 
Een belangrijke eis is steeds dat de criteria duidelijk gefoll 	 iuleerd en openbaar ter beschikking 
zijn. De beschikbaarheid van criteria is immers een waardevol instrument in het leerproces van 
leerlingen. In het pleidooi voor de beschikbaarheid van evaluatiecriteria en -standaarden wordt 
een onderscheid gemaakt tussen de beschikbaarheid van criteria voor leerlingen en de beschik-
baarheid voor ouders. 
a. De beschikbaarheid voor leerlingen 
Leerkrachten maken voortdurend beoordelingen over leerlingen. Deze beoordelingen zijn -
zoals reeds aangehaald- gebaseerd op al dan niet geëxpliciteerde criteria. Als leerkracht heb 
je dus eigenlijk twee mogelijkheden: je kan de criteria kristalhelder aan de leerlingen dui-
delijk maken of je kan de leerlingen in het ongewisse laten (Arter, 1996b). 
Even stilstaan... 3.5: De beschikbaarheid van evaluatiecriteria voor leerlingen 
Twee vragen oen te reflecteren over het gebruik van criteria in uw klaspraktijk. 
1. Weten uw leerlingen váár de evaluatie wat er van hen verwacht wordt en welke 
criteria gehanteerd zullen worden om hun prestaties te beoordelen? 
2. Men kan zich de vraag stellen waarom criteria momenteel meestal niet geëxplici-
teerd worden: omdat we het moeilijk vinden de criteria te expliciteren, omdat er te 
weinig tijd is of omdat het belang ervan niet voldoende bekend is? Wat is uw me-
ning? 
Vast staat dat bij alternatieve evaluatievormen de criteria wel expliciet zijn en waar moge-
lijk worden besproken met de leerlingen. Herman et al. (1992) stellen dat het gezamenlijk 
discussiëren over criteria de leerlingen helpt de standaarden en regels te internaliseren die ze 
nodig hebben om zelfstandig lerenden te worden. Transparante criteria moeten gaandeweg 
door de leerlingen aangezien worden als een wezenlijk en natuurlijk onderdeel van het leer-
proces. Criteria die aangeven wat van een goede prestatie verwacht wordt, zijn richtingge-
vend voor de leerlingen. Daartegenover staat dat het niet weten wat belangrijk is, het zelf-
vertrouwen van leerlingen ondermijnt (Arter, 1996b). Het bediscussiëren van criteria helpt 
leerlingen eveneens de perspectieven van hun leerkrachten, hun medeleerlingen en eventu-
eel van experts in het vakgebied te ontdekken. Ook wanneer van leerlingen verwacht wordt 
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dat ze zichzelf en/of medeleerlingen evalueren, spreekt het voor zich dat de evaluatiecriteria 
beschikbaar en duidelijk moeten zijn. Kortom: er zijn verschillende redenen om leerkrach-
ten aan te zetten hun evaluatiecriteria naar de leerlingen toe te communiceren. Criteria zijn 
niet alleen van belang bij het evalueren van de output, ook tijdens het leer- en instructiepro-
ces spelen ze een wezenlijke rol. 
b. 	 Beschikbaarheid voor ouders 
Ook het belang van de beschikbaarheid van criteria voor ouders moet benadrukt worden 
(Herman et al, 1996b). Dit belang komt neer op het feit dat criteria ook voor ouders duide-
lijkheid kunnen scheppen over wat leerkrachten en de school bij de leerlingen trachten te 
bereiken. Wanneer ouders, vooraleer leerlingen geëvalueerd worden, weten wat er van hun 
kinderen verwacht wordt, kunnen zij het leerproces beter ondersteunen. 
Zorgvuldig ontwikkelde criteria helpen dus zowel leerlingen als ouders om mee verantwoorde-
lijkheid te dragen voor het leren. Bij het activeren van leerlingen in hun eigen leer- en evalua-
tieproces spelen criteria en standaarden een cruciale rol (zie deel 4). Bovendien kan veinieden 
worden dat onduidelijkheid over de leerinhouden en prioriteiten leidt tot demotivatie bij de 
leerlingen en tot mogelijke conflicten tussen leerlingen en leerkrachten. 
2. Consistentie 
Onder consistentie verstaan we dat de waardering van de prestaties van leerlingen voldoende 
stabiel is over verschillende evaluatiemomenten en verschillende beoordelaars. Eenzelfde pres-
tatie moet op verschillende meetmomenten tot een gelijkaardige score leiden (gegeven dat er 
ondertussen geen instructie is geweest of groei is opgetreden). Hiertoe is het noodzakelijk crite-
ria en standaarden aan te wenden. Het gebruik van goede criteria draagt er tevens toe bij dat een 
waardering eveneens stabiel is over verschillende beoordelaars. In dat geval spreken we van 
interbeoordelaarsconsistentie. Om dat te garanderen moeten de criteria een mechanisme voinien 
dat overeenstemming tussen beoordelaars creëert en dat duidelijk de essentiële aspecten van de 
leerlingenprestatie beschrijft (Herman et al., 1992; Arter, 1996b). Dat leunt sterk aan bij wat we 
bespraken bij de betrouwbaarheid als kenmerk van een goede evaluatie, Criteria en standaarden 
zijn dan ook noodzakelijk om een betrouwbare evaluatie op poten te zetten. 
3.2.2 Enkele aandachtspunten bij het gebruik van criteria 
In de evaluatieliteratuur is er een grote eensgezindheid over het feit dat expliciete evaluatiecrite-
ria noodzakelijk zijn om tot een goede en betrouwbare evaluatie te kunnen komen. Ook in dit 
boek wordt de noodzaak van dergelijke criteria en standaarden beklemtoond. Dit neemt niet 
weg dat het toch belangrijk is het gebruik van expliciete criteria kritisch te bekijken (Mabry, 
1999). Om die reden rapporteren we een drietal potentiële problemen bij het gebruik van expli-
ciete criteria waarvan men zich als gebruiker goed bewust moet zijn. Op die manier kunnen 
eventuele negatieve aspecten tot een minimum herleid worden. 
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3 Het gebruik van expliciete criteria kan impliceren dat de aandacht van de observa-
tor/evaluator te zeer wordt afgeleid van de eigenlijke leerlingprestatie naar de voorop-
gestelde criteria en standaarden. Op die manier zou de aandacht voor particuliere ken-
merken van de leerlingprestatie kunnen afnemen. Tot op zekere hoogte is dit geen pro-
bleem, vermits wat we belangrijk vinden in principe vervat zit in de criteria. Dit mag 
echter niet betekenen dat we enkel de aspecten van een leerlingprestatie die rechtstreeks 
gerelateerd zijn aan de criteria en standaarden, in acht zouden nemen. 
3 Een hieraan gerelateerd probleem is het mogelijk tekort aan flexibiliteit wanneer de 
criteria te strikt gebruikt worden. Het unieke en verscheiden werk van leerlingen hoeft 
immers niet per se te passen in de criteria die vooraf werden vooropgesteld. Op die ma-
nier zouden goede prestaties toch ondergewaardeerd kunnen worden. 
• Expliciete criteria zouden er verder toe kunnen leiden dat verwacht wordt dat alle leer-
lingprestaties confonn de criteria dienen te zijn. Dit zou kunnen resulteren in een stan-
daardisatie en convergentie in het denken en in de producten van leerlingen waarbij er 
geen ruimte meer wordt geboden aan creativiteit en zelfexpressie. Leerlingen zouden 
hun prestaties confouneren aan de vooropgestelde criteria (Mabry, 1999). In dit geval 
zou er sprake zijn van een variatie op het gekende `teaching to the test', namelijk 'tea-
ching to the criteria'. 
Bij het gebruik van alternatieve evaluatievormen mag men de ogen niet sluiten voor de proble-
men die kunnen voortvloeien uit het gebruik van criteria. We spreken van potentiële problemen 
omdat we van mening zijn dat een zorgvuldige ontwikkeling van criteria een stevige garantie 
kan bieden voor het versnijden ervan. Criteria kunnen samen met leerlingen ontwikkeld worden 
zodat alle relevante aspecten opgenomen worden. Ze kunnen bovendien zo ontworpen worden 
dat de creativiteit en flexibiliteit niet in het gedrang komen. Evaluatie van de criteria zelf maakt 
dat problemen gedetecteerd worden en in een volgende versie kunnen worden weggewerkt. En 
ten slotte: is er een probleem met het zogenaamde `teaching to the criteria' als men over een 
goed doordachte en aangepaste set van criteria beschikt? 
Uit deze opmerkingen onthouden we voornamelijk dat het gebruik van criteria en standaarden 
enkel een meerwaarde zal hebben indien het ontwikkelingsproces en het gebruik ervan met de 
nodige nauwgezetheid en ernst plaatsvindt. 
3.3 Hoe kan je criteria en rubrieken ontwikkelen? 
In de resterende paragrafen van de derde stap van het evaluatieproces rapporteren we nog twee 
zaken. In deze paragraaf beschrijven we eerst hoe je tewerk zou kunnen gaan bij het ontwikke-
len van criteria en rubrieken. Daarna staan we stil bij een aantal kwaliteitseisen die ten aanzien 
van criteria en rubrieken kunnen worden vooropgesteld (zie paragraaf 3.4). 
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Ook in het ontwikkelen van criteria kunnen een aantal stappen worden onderscheiden. Elk van 
deze stappen wordt in de volgende beschrijving uiteengezet. 
Figuur 3.6: Stappen bij het ontwikkelen van evaluatiecriteria 
1. zet de verschillende leeruitkomsten (dimensies) op een rij; 
2. verzamel voorbeelden van deze leeruitkomsten; 
3. groepeer de voorbeelden in verschillende prestatieniveaus; 
4. beschrijf in rubrieken de karakteristieken voor elk prestatieniveau; 
5. ontwikkel een schaal om de mate waarin een bepaald niveau bereikt werd te beoordelen.  
Voorbeeld 2: Laten we ervan uitgaan dat we met een evaluatie de vaardigheden van een leerling 
willen beoordelen om in groep te werken. Ook binnen dit ruimere evaluatiedomein kunnen we een 
zestal dimensies onderscheiden: 
3 aanpassingsvermogen: problemen herkennen en gepast beantwoorden; 
3 coordinatie: de groepsactiviteiten organiseren om tijdig de taak te volbrengen; 
3 beslissingen nemen: de beschikbare informatie gebruiken om beslissingen te nemen; 
3 interpersoonlijk: co Operatief interageren met,  de andere groepsleden; 
3 leiderschap: sturing en richting geven aan de groep; 
3 communicatie: duidelijk en accuraat informatie uitwisselen tussen groepsleden. 
In de dimensies die men kiest, moeten de belangrijkste kwaliteiten die men bij leerlingen wenst 
te bereiken, weerspiegeld worden. Hierbij moet men zich trachten te focussen op doelstellingen 
die effectief te onderwijzen en te observeren zijn. 
3.3.1 Zet de verschillende leeruitkomsten (dimensies) op een rij 
Alvorens criteria te kunnen ontwikkelen, moeten de leerlingenprestaties die geëvalueerd zullen 
worden, duidelijk afgelijnd zijn. Het op een rij zetten van de verschillende leeruitkomsten is dan 
ook de eerste stap. 
De prestaties van leerlingen bij levensechte vaardigheidstaken omvatten meestal meerdere vaar-
digheden. Kenmerkend voor deze taken is immers net dat verschillende vaardigheden gecombi-
neerd dienen te worden. Om tot valide en informatieve evaluatiegegevens te komen, is het ech-
ter van belang dat de beoordeling van al deze vaardigheden afzonderlijk gebeurt. Daarom is het 
zinvol in het te evalueren domein verschillende leeruitkomsten (zogenaamde dimensies) te on-
derscheiden. Een leeruitkomst van een evaluatietaak kunnen we omschrijven als nagestreefde 
kennis of als een te ontwikkelen (deel)vaardigheid. Uiteraard is het eveneens mogelijk dat een 
evaluatietaak zich enkel toelegt op één bepaalde vaardigheid. In dat geval is deze eerste stap in 
principe overbodig. 
Om het begrip leeruitkomst te illustreren, geven we twee korte voorbeelden. 
Voorbeeld 1: Vaak wordt de schrijfvaardigheid van leerlingen in één omvattend cijfer beoordeeld. 
Men gaat er in dat geval van uit dat het in de vaardigheid schrijven niet nodig of mogelijk is ver-
schillende dimensies te onderscheiden. Deze stelling is echter niet correct. Met het oog op het ont-
wikkelen van betere evaluatie-instrumenten onderscheiden Spandel & Culham (1996) binnen het 
leerdoel 'schrijven' volgende zes dimensies: 





3 taalconventies.  
Eenmaal de verschillende dimensies (leeruitkomsten) gekend zijn, kan het ontwikkelingsproces 
van criteria worden verdergezet. 
3.3.2 Verzamel voorbeelden van de betreffende leeruitkomsten 
Het is aangewezen voor elk van de onderscheiden leeruitkomsten (dimensies) van de taak voor-
beelden te verzamelen. Afhankelijk van de vooropgestelde onderwijsdoelen kan een dergelijke 
verzameling bijvoorbeeld bestaan uit verschillende probleemoplossingsmethoden, verschillende 
opstellen, verschillende opgenomen gesprekken van leerlingen met rusthuisbewoners en ver-
schillende voorbeelden waarin leerlingen de nodige veiligheidsvoorschriften toepassen. Indien 
men als leerkracht (nog) beschikt over de prestaties van leerlingen bij vroegere evaluaties (bij-
voorbeeld de opstellen van de voorbije schooljaren) kunnen deze handig aangewend worden. In 
het geval er geen voorbeelden beschikbaar zijn, moeten die nog verzameld worden. Dit kan 
door een aantal leerlingen de betreffende evaluatietaak te laten uitvoeren of door zelf op basis 
van eigen ervaringen en observaties een aantal voorstellen te beschrijven. 
Bij het verzamelen van voorbeelden is het belangrijk een verscheidenheid aan prestatieniveaus 
na te streven, zodat zowel schitterende, voldoende als onvoldoende prestaties van de verzame-
ling deel uitmaken. Wanneer men beschikt over voldoende voorbeelden van antwoorden op de 
betreffende evaluatietaak bestaat de volgende stap uit het aanbrengen van een ordening. 
3.3.3 Groepeer de voorbeelden en voorzie voor elke leeruitkomst verschillende prestatieniveaus 
In deze stap van het ontwikkelingsproces van criteria komt het erop aan de beschikbare voor-
beelden in een aantal groepen (kwaliteitsbeoordelingen) te verdelen. Hiervoor baseert men zich 
op beoordelingsschalen. Schalen bestaan in verschillende vormen en structuren (zie stap e). Eén 
mogelijkheid is een onderverdeling in vijf prestatieniveaus. De beschikbare voorbeelden zouden 
in dit geval met andere woorden in vijf kwaliteitsgroepen verdeeld kunnen worden: 
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-de minimale prestatie 	 -onvoldoende 
-de rudimentaire prestatie 	 -voldoende met leemtes 
-
de lovenswaardige prestatie 	 -voldoende 
-de uitstekende prestatie 	 -goed 
-de buitengewone prestatie 	 -schitterend 
Voor elk van de te evalueren dimensies kan men deze prestatieniveaus onderscheiden. Het aan-
tal niveaus dat men onderscheidt, kan uiteraard variëren en moet zorgvuldig overwogen worden. 
Voornamelijk de beslissingen die men op basis van de evaluatiegegevens wil nemen en de ge-
detailleerdheid waaemee men de informatie wil terugkoppelen, zijn van belang bij het kiezen 
van het aantal niveaus. Het aantal moet groot genoeg zijn met het oog op de effectiviteit en 
klein genoeg met het oog op de betrouwbaarheid en beheersbaarheid. 
Bij het sorteren van de beschikbare voorbeelden is het van belang na te gaan waarom een be-
paald voorbeeld in een bepaalde kwaliteitsgroep ondergebracht wordt. Je moet je met andere 
woorden afvragen welke kenmerken van een voorbeeld maken dat het bijvoorbeeld in de groep 
`goede prestatie' thuishoort. En verder: waarin verschilt de goede prestatie van de onvoldoende 
prestatie? Door deze evaluatieve commentaren neer te schrijven, ontdek je potentiële evaluatie-
criteria. De aard, de inhoud en de hoeveelheid van de relevante kenmerken, en dus van de toe-
komstige criteria, kunnen sterk variëren. Bij wijze van illustratie sommen we een aantal com-
mentaren op die relevant kunnen zijn om het onderscheid te maken tussen verschillende kwali-
teitsniveaus van een door leerlingen uitgevoerde zelfreflectie: omvattendheid, gedetailleerdheid, 
motivatie, vooruitblikken, sterkte- en zwakteanalyse, kwaliteit van de verklaringen en voorbeel-
den, vergelijking over de tijd, procesgerichtheid, de mate waarin doelen voor de toekomst voor-
opzet worden, leesbaarheid, gestructureerdheid., eerlijkheid en oprechtheid, etc. 
Even recapituleren. Een leeruitkomst omschreven we als een vorm van kennis of een vaardig-
heid die je van leerlingen verwacht en waaraan je dus aandacht zal besteden tijdens de evaluatie. 
Eén van de leeruitkomsten binnen de vaardigheid 'goed schrijven' is het tegemoet komen aan 
taalconventies. Als je wat deze leeruitkomst betreft een vijftiental opstellen onderverdeelt in 
vier prestatieniveaus, kan je door de verschillen tussen de prestatieniveaus te motiveren criteria 
op het spoor komen. Criteria zijn de voorwaarden waaraan een (leerling)prestatie dient te vol-
doen om als succesvol te worden bestempeld. In het geval van het tegemoetkomen aan schrijf-
conventies zullen de verschillen tussen prestatieniveaus bijvoorbeeld terug te brengen zijn tot 
volgende criteria: het naleven van de grammatica- en spellingsregels, het correct gebruik van 
leestekens. Op een zelfde manier kunnen criteria worden ontwikkeld voor de andere dimensies 
van 'goed kunnen schrijven'. 
Figuur 3.7: Mogelijke criteria voor de dimensies van 'goed schrijven' 
136 
:pckairaatilatunig en niet overladen; 
........... 	 ....... 	 . 	 . 	 . 	 • 	 .. . 
théid duid e-ljknetek enisvolt e iznmenodent-aa gebruik 	 ► van. oeg:w ooraert adi ec ti eVC.1 I: 
gligifelMrsTedgé  
	 geb ru 0,4-grant. t0 mica 	 sp elling ;::goefigebrrakmalyparagra rei t cx 
	




Hiermee wordt duidelijk dat het onderscheid tussen leeruitkomsten en criteria een kwestie is van 
invalshoek. Vast staat alvast dat criteria aangeven waaraan een leeruitkomst moet voldoen om 
succesvol te zijn. Dit houdt echter in dat naargelang de invalshoek die je gebruikt leeruitkom-
sten criteria kunnen zijn en criteria opnieuw leer-uitkomsten. Zo kan je de leeruitkomsten 'idee-
en en inhoud', 'organisatie', 'stijl' en 'woordkeuze' aanzien als criteria voor de leeruitkomst 
`goed schrijven' en kan 'correct gebruik van grammatica' aangezien worden als een leeruit-
komst waarvoor volgens het voorgestelde stappenplan opnieuw criteria ontwikkeld kunnen 
warden. Het hangt er dus vanaf wat de focus is van je evaluatie en hoe gedetailleerd je gegevens 
wil verzamelen. Vandaar het belang om in de eerste stap van het ontwikkelen van criteria dui-
delijk te omschrijven wat de leeruitkomsten zijn waarover je uitspraken wil doen en waarvoor je 
dus criteria wil ontwikkelen. 
Bij het groeperen van de verzamelde voorbeelden en het voorzien van prestatieniveaus en crite-
ria voor elke leeruitkomst zijn nog twee opmerkingen relevant. Beide hebben onrechtstreeks 
betrekking op de band tussen leeruitkomsten en evaluatiecriteria. 
,7 De verbondenheid tussen leeruitkomsten en criteria maakt dat er enige variatie kan 
ontstaan in het ontwikkelingsproces van criteria. Door expliciet aandacht te beste-
den aan de kwaliteitskenmerken van voorbeeldprestaties kan duidelijk worden dat 
binnen de leeruitkomst waarvoor voorbeelden verzameld warden nog verschillende 
leeruitkomsten (dimensies) onderscheiden kunnen worden. Het sorteren van voor-
beelden van complexe, samengestelde vaardigheden (zoals bijvoorbeeld de vaar-
digheid in groep te kunnen werken) kan dus ook als strategie aangewend worden 
om de verschillende relevante dimensies en leeruitkomsten aan het licht te brengen. 
Op die manier komt men via criteria tot leeruitkomsten. Bij het groeperen van bij-
voorbeeld schrijfproduct in verschillende kwaliteitsgroepen komen als onderschei-
dende argumenten wellicht criteria zoals structuur, woordgebruik, originaliteit, cor-
rect taalgebruik en gevatheid naar voren. Al deze elementen zouden bij het beoor-
delen van een opstel in rekening moeten worden gebracht en zijn dus belangrijke 
leeruitkomsten. Kortom: door de kwaliteitsverschillen tussen de antwoorden te ver-
antwoorden kan men belangrijke leeruitkomsten (kennis en vaardigheden) op het 
spoor komen. 
'7' Indien er bij het verantwoorden van verschillen in prestatieniveaus teveel criteria 
onderscheiden kunnen worden, komt het er op aan deze verschillende kwaliteits-
kenmerken te clusteren tot overkoepelende leeruitkomsten (Arter, 1996b). Het aan-
tal criteria moet immers behapbaar blijven en dat betekent dat men indien nodig de 
leeruitkomsten op een hoger niveau als criteria moet hanteren. In het opstelvoor-
beeld kunnen binnen die gedachtegang criteria zoals correcte grammatica, correcte 
spelling en goed gebruik van paragrafen en leestekens worden samengebracht in de 
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omvattende leeruitkomst 'tegemoetkomen aan taalconventies'. Een ander voorbeeld 
vindt u in volgende denkoefening. 
Even stilstaan... 3.6: Criteria clusteren tot leeruitkomsten 
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Wat ook de gehanteerde volgorde is in het ontwikkelen van criteria en leeruitkomsten, vast staat 
dat men aan het einde van deze fase moet beschikken over een aantal criteria die het mogelijk 
maken een onderscheid te maken in verschillende prestatieniveaus van leerlingen (en dit voor 
elk van de onderscheiden leeruitkomsten en dimensies). Vervolgens worden in een volgende 
stap aan de hand van deze criteria en de keuze van een aantal prestatieniveaus de karakteristie-
ken van de verschillende niveaus besproken. Dit uit zich in een zogenaamde rubriek. 
staan. Een zelfde rubriek zou men echter kunnen opstellen voor de andere criteria. In de rubriek voor 
taalbegrip worden zes prestatieniveaus onderscheiden. 
3 buitengewoon: verstaat zonder enige moeite academische uiteenzettingen; 
3 zeer goed: verstaat de meeste vormen van gesproken Engels; 
3 goed: verstaat gesproken Engels mits herhalingen, herformuleringen en verduidelijkingen; 
3 voldoende: verstaat eenvoudige gesproken zinnen in een conversatie mits herhalingen; 
3 pover: verstaat woorden en zinnen mits herhalingen; 
3 slecht: verstaat weinig of geen Engels. 
Het begrip rubriek omschrijven we aan de hand van de volgende twee definities: (1) Een rubriek 
is een geschreven geheel van richtlijnen dat het mogelijk maakt prestaties en producten van 
verschillende kwaliteiten te onderscheiden. Een rubriek omvat beschrijvingen die aangeven 
waarnaar men moet kijken bij elk kwaliteitsniveau. Ze maken duidelijk wat een bepaald presta-
tieniveau kenmerkt. Op die manier blijkt welke aspecten van de prestatie of het product het 
meest belangrijk zijn (Wiggins, 1996). (2) Een rubriek is een evaluatieinstrument dat ontwik-
keld wordt in de vorin van een kwaliteitscontinuüm gaande van excellent tot zeer slecht. Elk 
niveau van de rubriek omvat een narratieve beschrijving van hoe een prestatie of een product 
dat het betreffende niveau behaalt er dient uit te zien (ASCD, 1996). Een rubriek is dus een 
overzicht van welke leerlingprestaties kenmerkend zijn voor de verschillende prestatie- ofbe-
oordelingsniveaus. Het is aan de beoordelaar om te beslissen aan welke criteria de geobserveer-
de leerlingprestatie al dan niet voldoet. 
In principe zou je een rubriek kunnen opstellen voor elk criterium dat in vorige stap onderschei-
den werd. Voor elk criterium kan immers hetzelfde onderscheid naar prestatieniveaus gemaakt 
worden. Dit betekent bijvoorbeeld dat je in het voorbeeld van goed schrijven telkens een rubriek 
ontwerpt voor duidelijkheid, gevatheid, relevantie, doelgerichtheid, structuur, interactie met de 
lezer, eerlijkheid, overtuigendheid, toon, levendigheid enzoverder. Voor het beoordelen van een 
essay zouden dan meer dan 20 rubrieken ontworpen en gebruikt moeten worden. Hoewel op die 
manier zeer goede feedback gegenereerd zou kunnen worden, is dit niet werkbaar. Het komt er 
dan ook op aan verschillende leeruitkomsten en criteria samen te voegen in één rubriek. In het 
geval van goed schrijven zou dit bijvoorbeeld kunnen leiden tot twee rubrieken, de kwaliteit van 
de ideeën en argumenten en de kwaliteit van het schrijven op zich. 
De voordelen van een rubriek zijn gelijkaardig aan de voordelen verbonden aan liet gebruik van 
evaluatiecriteria. Het belangrijkste doel van het gebruik van rubrieken is dan ook vooraf duide-
lijk te maken welke leeruitkomsten nagestreefd worden (Conley, 1996). Dit komt deels overeen 
met wat we benadrukten met de beschikbaarheid en de consistentie die nagestreefd wordt door 
het gebruik van evaluatiecriteria. Ook de mogelijkheden die rubrieken bieden bij formatieve 
evaluatie worden in de evaluatieliteratuur benadrukt. 
Rubrieken bestaan in verschillende soorten. Ze kunnen zowel samengesteld worden met het oog 
op het scoren van antwoorden op één enkele taak als met het oog op het beoordelen van de 
prestaties van leerlingen over verschillende taken. Daarnaast wordt nog een onderscheid ge-
maakt tussen analytische en holistische rubrieken. Het begrip 'rubriek' en het onderscheid tus- 
3.3.4 Beschrijf in rubrieken de karakteristieken voor elk prest a tienive au 
Wanneer voor de relevante leeruitkomsten verschillende prestatieniveaus zijn vooropgesteld, 
bestaat de volgende stap erin voor elk prestatieniveau de relevante karakteristieken te omschrij-
ven. Het komt er op neer voor elk prestatieniveau duidelijk te omschrijven door welke leerling-
gedragingen (positieve en negatieve) het gekenmerkt wordt. Dit betekent dat je aan de hand van 
de in de vorige stap ontwikkelde criteria aangeeft waaraan een geobserveerd gedrag of een pro-
duct moeten voldoen om ze in een bepaald prestatieniveau onder te brengen. 
Alvorens het begrip 'rubriek' te definiëren en verder te omschrijven, geven we in de volgende 
figuur een illustratie. 
Figuur 3.8: Een rubriek ter illustratie 
Het voorbeeld richt zich op de actieve en passieve mondelinge Engelse taalbeheersing. In deze vaar-
digheid kunnen verschillende criteria (of leeruitkomsten) onderscheiden worden: taalbegrip, commu-
nicatie, vloeiendheid, structuur en woordenschat. De rubriek die wij ter illustratie voorstellen, richt 
zich specifiek op het taalbegrip, op het evalueren van de capaciteiten om gesproken Engels te ver- 
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sen de verschillende types kunnen best geduid worden aan de hand van een aantal concrete 
voorbeelden. We maken hierbij zowel een onderscheid tussentaakgebonden en algemene ru-
brieken als tussen analytische en holistische rubrieken (Arter, 2000; Moskal et al., 2000; 
Wiggins, 1998). 
1. Taakgebonden en algemene rubrieken 
De taakgebonden rubriek heeft tot doel de antwoorden van leerlingen op één specifieke 
taak te beoordelen. Het eigene aan deze rubrieken is dat ze taakspecifiek zijn in die zin dat 
ze niet kunnen gebruikt worden om de antwoorden van leerlingen op een andere evaluatie-
taak te beoordelen. Uit de aard van de taakgebonden rubriek blijkt dat deze soort rubriek 
vaak niet beantwoordt aan de kenmerken van rubrieken en evaluatiecriteria waarvan we po-
sitieve effecten verwachten. We hebben deze vorm van rubrieken toch opgenomen om aan 
te tonen dat voor elke taak duidelijke scoringsrichtlijnen opgesteld kunnen worden die een 
betrouwbare beoordeling mogelijk maken, waarbij subjectiviteit vermeden wordt. Bij het 
gebruik van een taakgebonden rubriek moet je daartoe als beoordelaar nauwgezet de voor-
opgestelde scoringsrichtlijnen volgen. De samenstellers van de rubriek hebben reeds beslist 
waarop de beoordelaar moet letten en wat hij moet scoren als een goede of een ontoereiken-
de prestatie (Arter, 1996b). Dit blijkt uit het voorbeeld van een taakgebonden rubriek in fi-
guur 3.9. 
Figuur 3.9: Voorbeeld van een taakgebonden rubriek 
De evaluatietaak: Aan de hand van de tabel van Mendeljev wordt de leerlingen gevraagd acht 
chemische elementen te categoriseren en te rangordenen (de elementen zijn Li, Cs, Fe, Ti, Al, P, 
S & Cl). De opdrachten zijn: 
1. Sorteer de elementen aan de hand van volgende chemische families: alkalimetalen, andere 
metalen en niet-metalen. 
2. Bereken voor elk element de atoommassa. 
3. Rangschik de elementen van klein naar groot naargelang hun atoommassa. Zie je een ver-
band tussen de atoommassa en de plaats van het element in de Tabel van Mendeljev. Schrijf 
dit verband in één zin neer. 
Mogelijke rubriek (bij storing van de taak op 10 punten) 
In het antwoord worden logischerwijs drie verschillende dingen gescoord. (1) Sorteren: 4 punten 
indien alle elementen correct gesorteerd zijn. Trek hiervan per foutief gesorteerd antwoord een 
half punt af (2) Atoommassa berekenen: 4 punten indien alle atoommassa's correct berekend 
zijn. Trek hiervan per foutief gesorteerd antwoord een half punt af. (3) Verband: 2 punten indien 
het antwoord verwijst naar het verband tussen het atoomnummer en de atoommassa; 1 punt in-
dien het antwoord melding maakt van linksboven en rechtsonder; in andere gevallen 0 punten. 
De beoordeling berust bij taakgebonden rubrieken niet altijd op het gebruik van evaluatie-
criteria. Meestal wordt aan de antwoorden een score toegekend op basis van de aan- of af-
wezigheid van bepaalde woorden, zinnen, berekeningen, schema's en dergelijke. Een der-
gelijke taakgebonden rubriek mag dan wel consistentie over meetmomenten en beoordelaars 
garanderen, de informatieve waarde van de rubriek voor de leerling en leerkracht is eerder 
gering. Wat leert een score van 5 mij bijvoorbeeld over de vraag waaraan ik in het verdere 	 1 Gebaseerd op Hibbard, 1996. 
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verloop van het leerproces bijkomende aandacht moet besteden. Volgende rubriektypes 
sluiten beter aan bij de assessmentcultuur. 
Niet-taakgebonden rubrieken (of rubrieken voor algemene beoordelingen) zijn in een 
tweetal opzichten verschillend van de vorige groep: (1) de beoordelaars moeten zelf nog een 
kwalitatief oordeel uitspreken over de prestaties van de leerlingen en (2) de criteria kunnen 
gebruikt worden voor meerdere oefeningen en evaluatietaken. Een belangrijk voordeel van 
rubrieken voor algemene beoordelingen ten opzichte van taakgebonden rubrieken is dat ze 
een beter beeld geven van hoe een goede prestatie er uit ziet (Arter, 1996b). Ze geven een 
ruimere omschrijving van de nagestreefde prestatie (doelstelling) en beperken zich niet tot 
het aangeven van hoe de prestatie zich bij één concrete taak dient te manifesteren. Op basis 
van taakgebonden rubrieken kan je niet afleiden wat een goede prestatie is op een andere 
taak, en in dat opzicht zijn dergelijke rubrieken dus minder leerrijk, minder stimulerend en 
minder geschikt als basis voor (zelf)reflectie en feedback. Het gebruik van 'algemene' te-
rugkerende criteria heeft dus een sterkere impact op het leren en de instructie. Ze genieten 
dan ook -indien mogelijk- de voorkeur boven taakspecifieke criteria. 
Volgend voorbeeld geeft een beeld van hoe rubrieken voor algemene beoordelingen eruit-
zien. 
Figuur 3.10: Voorbeeld van een algemene niet-taakgebonden rubriek 
Volgende rubriek werd samengesteld met het oog op de (zelfievaluatie van leerlingen secundair 
onderwijs'. De rubriek richt zich weliswaar op één bepaalde leerdoel, namelijk het maken van 
grafieken, maar kan gebruikt worden bij het beoordelen van verschillende evaluatietaken. Er 
worden 6 prestatieniveaus onderscheiden: 
3 A - Buitengewoon: De grafiek van de leerling is uitmuntend in het duidelijk en gemakkelijk 
overdragen van accurate informatie. De grafiek is zeer interessant. 
3 B - Voortreffelijk: De leerling heeft een aan de data aangepast type grafiek gekozen. De va-
riabelen zijn op de correcte assen geplaatst en de labels zijn correct. Er werd een geschikte 
schaal met zowel een aangepast startpunt als een aangepast interval gebruikt. De grafische 
voorstelling van de data is accuraat en aanwezige trends (of de afwezigheid daarvan) wor-
den duidelijk aangegeven. De titel is duidelijk en beschrijft de verschillende variabelen. 
Technieken zoals kleur en patronen maken dat de grafiek onmiddellijk duidelijk is. De gra-
fiek is ordelijk en presenteerbaar. 
3 C - De grafiek zou de beoordeling 'voortreffelijk' krijgen ware het niet dat één of twee be-
langrijke elementen niet voortreffelijk zijn. 
3 D - De grafiek zou de beoordeling pover' krijgen ware het niet dat één of twee belangrijke 
elementen goed zijn. 
3 E - Pover: De leerling heeft een niet geschikt of incorrect type grafiek gekozen. De variabe-
len zijn op de verkeerde assen geplaatst. De assen zijn niet of inadequaat benoemd. De ge-
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goed. De titel ontbreekt of is foutief. Technieken zoals kleuren en patronen werden niet ge-
bruikt om de correcte interpretatie van de grafiek te bevorderen. De grafiek oogt slordig. 
+/' 	 F - Zeer slecht: de grafiek is zeer slecht. 
Uit dit voorbeeld blijkt dat algemene rubrieken gebruikt kunnen worden om verschillende 
evaluatietaken omtrent het opstellen van grafieken te beoordelen. 
2. Analytische en holistische rubrieken 
Rubrieken kunnen ook onderverdeeld worden naargelang ze analytisch dan wel holistisch 
zijn. Analytische rubrieken delen de prestatie van een leerling als het ware op in zoveel 
prestaties als er criteria zijn. Het tegemoet komen aan één van de criteria wordt aangezien 
als een soort deelprestatie die afzonderlijk beoordeeld moet worden. Analytische rubrieken 
voorzien dan ook feedback over de verschillende leeruitkomsten en criteria. Deze rubrieken 
mogen dan wel minder efficiënt zijn in hun gebruik dan holistische rubrieken, ze genereren 
meer gedetailleerde feedback die een gerichtere planning van het verdere leer- en instructie-
proces mogelijk maakt. Dit blijkt uit het voorbeeld van een analytische rubriek in figuur 
3.11. 
Figuur 3.11: Een analytische rubriek voor het geven van een mondelinge presentatie 
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Holistische rubrieken richten zich op het maken van globale beoordelingen van de leerlin-
genprestaties. Vaak wordt de rubriek gebruikt om uitspraken over verschillende evaluatieta-
ken heen te genereren, maar dat hoeft niet noodzakelijk het geval te zijn. De essentie bestaat 
erin dat men in één beoordeling een uitspraak doet over de leerlingprestatie en dit op basis 
van een omvattende indruk van het werk van de leerling. Holistische beoordelingen zijn ef-
ficiënt en snel. Daartegenover staat dat niet voorzien kan worden in een eventuele vraag 
naar gedetailleerde informatie ten aanzien van specifieke criteria, Dat dit in sommige ge-
vallen voor enige problemen kan zorgen, blijkt uit het voorbeeld van een holistische rubriek 
in figuur 3.12 (uit Wiggins, 1998). Wat zou er bijvoorbeeld moeten gebeuren wanneer een 
leerling erin slaagt een goed oogcontact te behouden met het publiek terwijl de bestudeerde 
inhoud en het aangeven van het belang ervan te wensen overlaten? 
Figuur 3.12: Een holistische rubriek voor het geven van een mondelinge presentatie 
v' 	 5 - Excellent. De leerling beschrijft duidelijk de bestudeerde inhoud en geeft uitdrukkelijk 
het belang ervan aan. Er wordt specifieke informatie gegeven die de gemaakte conclusies 
ondersteunt. De inhoud wordt op een uitnodigende manier gebracht en de zinsbouw is con-
sistent correct. De leerling maakt oogcontact met de aanhoorders tijdens gans de uiteenzet-
ting. De presentatie getuigt zeer duidelijk van een goede voorbereiding, organisatie en en-
thousiasme. Visuele hulpmiddelen dragen bij tot de effectiviteit van de presentatie. Pu-
blieksvragen worden duidelijk beantwoord met specifieke en relevante informatie. 
▪ 4 - zeer goed. De leerling beschrijft de bestudeerde inhoud en geeft het belang ervan aan. Er 
wordt voldoende informatie gegeven om de conclusies te ondersteunen. Het overbrengen 
van informatie en de zinsbouw zijn in het algemeen correct. De presentatie getuigt van een 
goede voorbereiding, organisatie en enthousiasme. Visuele hulpmiddelen worden aange-
haald en goed gebruikt. Publieksvragen worden duidelijk beantwoord. 
• 3 - goed. De leerling beschrijft de bestudeerde inhoud en trekt conclusies, maar de aange-
brachte informatie is niet zo sterk als in 4 en 5. Het overbrengen van informatie en de zins-
bouw zijn in het algemeen correct. De presentatie getuigt van voorbereiding en organisatie. 
Visuele hulpmiddelen worden aangehaald. Publieksvragen worden beantwoord. 
3 2 - beperkt. De leerling geeft de bestudeerde thema's aan maar slaagt er niet in deze volledig 
te beschrijven. Er worden geen conclusies gegeven. Het overbrengen van informatie en de 
zinsbouw zijn verstaanbaar maar vertonen fouten. Aanduidingen van de voorbereiding en 
organisatie ontbreken. De visuele hulpmiddelen worden al dan niet vermeld. Publieksvragen 
worden met beperkte informatie beantwoord. 
3 1- slecht. De leerling houdt een presentatie zonder aan te geven wat de centrale thema's zijn 
en welke het belang ervan is. De inhoud is onduidelijk en er worden geen adequate conclu-
sies voorgesteld. De uiteenzetting is moeilijk te volgen. Er is geen indicatie van voorberei-
ding en organisatie. Publieksvragen worden met zeer beperkte informatie of niet beant-
woord. 
v' 	 0 - Er heeft geen presentatie plaatsgevonden. 
Het maken van holistische beoordelingen wekt de indruk dat een goede prestatie op de 
vaardigheid 'oogcontact houden' samengaat met een goede prestatie op vaardigheden 'ge-
gevens verzamelen' en 'selecteren'. Dat klopt uiteraard niet. Hierin schuilt dan ook een be- 
langrijk nadeel van holistische beoordelingen. In de praktijk moet deze kritiek echter genu-
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3 Even stilstaan... 3.7: Holistisch of analytisch? 
In vergelijking met de momenteel gangbare beoordelingen zijn de holistische beoordelin-
gen in figuur 3.12 eigenlijk uitermate analytisch. 
Kan u akkoord gaan met deze stelling? Waarom wel/niet? 
En verder: Welke feedback krijgen leerlingen momenteel na een presentatie? Gaat deze verder 
dan een allesomvattend cijfer (zoals 6 op 10)? Refereert men hierbij naar specifieke criteria? 
Kortom: Zou het gebruik van de bekritiseerbare holistische rubriek al geen grote stap vooruit 
zijn? Ons inziens wel, vandaar dat wij de stelling onderschrijven. 
Om de beschrijving van verschillende types rubrieken af te ronden, stellen we ons even de vraag 
welk type het meest aangewezen is en de sterkste aanbeveling verdient. Eigenlijk is het onmo-
gelijk om hierover uitspraken te doen; het ene type rubriek is in wezen niet beter of slechter dan 
het andere. Elk type kan een zinvolle plaats innemen in een assessmentcultuur naargelang het 
doel van de evaluatie en de daarbij aansluitende voor- en nadelen van het betreffende rubriekty-
pe. In figuur 3.13 vatten we deze beide aspecten voor elk rubriektype samen. 
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3.3.5 Ontwikkel een instrument om leerlingprestaties te beoordelen. 
De 5de en laatste stap in het ontwikkelingsproces van criteria en standaarden bestaat uit het ont-
wikkelen en het gebruiken van instrumenten die het mogelijk maken de criteria effectief te gaan 
gebruiken. Het ontwikkelen van een betrouwbaar waarderingsproces kan echter ook aangezien 
worden als een volgende stap in het algemene evaluatieproces dat we hier beschrijven. Herinner 
u dat we binnen de 3 k` stap van het evaluatieproces een tussenliggend stappenplan presenteerden 
(zie fig. 3.6). Het tussenliggend en het algemeen stappenplan kennen vanaf dit punt een zelfde 
vervolg. In paragraaf 4 van dit deel besteden we verder aandacht aan het vervolg van het evalu-
atieproces. We beschrijven daar de 4de" stap die bestaat uit het ontwikkelen van een betrouwbaar 
beoordelingsinstrument. 
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Alles is echter nog niet gezegd over het gebruik van criteria en rubrieken. Om een kwaliteits-
volle evaluatie te garanderen moet deze immers tegemoetkomen aan een aantal kwaliteitseisen. 
De volgende paragraaf spitst zich daarom verder toe op het beoordelen van criteria en rubrieken. 
3.4 Het beoordelen van criteria en rubrieken 
Ter afsluiting van de beschrijving van de derde stap uit het evaluatieproces (het ontwikkelen 
van criteria) rapporteren we een aantal kenmerken van goede criteria of met andere woorden 
"criteria voor criteria" (Herman et al., 1992; Arter, 1996b).Naast de b eschikb22rheid van crite-
ria en rubrieken en liet feit dat criteria consistentie moeten kunnen garanderen, kunnen we im-
mers nog andere eisen formuleren ten aanzien van evaluatiecriteria. Indien de criteria niet aan 
deze eisen voldoen, is het zeer moeilijk om op een consistente, eerlijke en accurate manier de 
prestaties van leerlingen te beoordelen. Zoals steeds is het belang van deze eisen afhankelijk van 
de gewichtigheid van de beslissingen die men op basis van de evaluatiegegevens wenst te ne-
men. 
Ongeacht het feit of evaluatiecriteria al dan niet zelf ontwikkeld worden dan wel elders warden 
ontleend, maakt de volgende set kenmerken het mogelijk de waarde van de criteria te beoorde-
len. In principe zou elke vraag in de volgende figuur positief beantwoord moeten worden.De 
kenmerken van criteria die we presenteren, zijn tevens van toepassing op rubrieken, zodat over-
al waar 'criteria' staat eveneens 'rubrieken' kan gelezen wordenElk van de aangehaalde kwa-
liteitskenmerken wordt hieronder verder toegelicht. 
Figuur 3.14: Checklist ter beoordeling van criteria 
Zijn de evaluatiecriteria 
3 geschikt om alle belangrijke leeruitkomsten te adresseren? 
3 aangepast aan de doelen van de evaluatie ? 
3 betekenisvol, duidelijk en betrouwbaar? 
3 eerlijk en onbevooroordeeld? 
•..( uitvoerbaar en haalbaar? 
3 veralgemeenbaar? 
I. 	 Zijn de evaluatiecriteria geschikt om alle belangrijke leeruitkomsten te adresseren? 
De criteria moeten alle en tevens enkel de belangrijke leerlingprestaties die men wenst te 
evalueren, aan de orde stellen. Het belangrijkste criterium ten aanzien van criteria is dan ook 
het tegemoetkomen aan de validiteitseisen. Dat impliceert dat de rubriek moet reflecteren 
wat je tijdens het leerproces wil bereiken. Dat uit zich bijvoorbeeld in de vraag of de hoogste 
score inderdaad datgene omvat wat je vooropgesteld had als leerdoel. De rubriek mag even-
wel ook niet meer omvatten dan vooropgesteld. Warmeer de rubriek gebruikt wordt om de 
aanpak van een wetenschappelijk experiment te evalueren, mogen spelling en grammatica 
niet van tel zijn. Tenzij men dat wil natuurlijk. Een handige test om te controleren of de cri- 
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teria en de rubrieken valide beoordelingen mogelijk maken, bestaat in het nagaan hoe de 
volgende vraag beantwoord moet worden: kan u zich voorstellen dat een leerling die al de 
vooropgestelde criteria beheerst, niet in staat is goed te presteren op de betreffende taak? Zo 
ja, dan werkt u met de verkeerde evaluatiecriteria (Wiggins, 1996). 
Opmerkelijk is dat aspecten waarover juist de meeste duidelijkheid zou moeten bestaan vaak 
buiten beschouwing worden gelaten, omdat ze moeilijk kunnen worden uitgeklaard. Dat 
blijkt uit volgend voorbeeld. Stel dat ik vioollessen volg en van mening ben dat mijn per-
soonlijke stijl de sterkte is van mijn spel. Wat zou er dan gebeuren als de beoordelaars geen 
criteria weerhouden in verband met de persoonlijke stijl omdat het moeilijk is die betrouw-
baar te scoren? Welke boodschap zou dat impliciet inhouden? En verder: geldt niet hetzelfde 
voor het beoordelen van creativiteit in oplossingsprocessen en in het schrijven van een es-
say? Het is echter net belangrijk dergelijke criteria op te nemen, toe te lichten, te communi-
ceren en te bediscussiëren. Uiteraard is het onmogelijk om alle relevant geachte criteria op te 
nemen. Dat impliceert dat men -indien nodig- moet selecteren en minder belangrijke leeruit-
komsten moet weglaten of samenvoegen in een meer omvattend criterium. 
2. Zijn de evaluatiecriteria aangepast aan de doelen van de evaluatie? 
De criteria moeten het mogelijk maken de eigenlijke doelstellingen van de evaluatie te reali-
seren. De criteria zullen er bijvoorbeeld anders uitzien naargelang men een holistisch dan 
wel een analytisch beeld wil van de leerlingprestaties en naargelang de manier waarop men 
informatie wil verzamelen en rapporteren (kwalitatief of kwantitatief). Wanneer men een 
niet-taakgebonden rubriek wil ontwerpen, moet men er zich uitdrukkelijk van vergewissen 
dat de rubriek inderdaad voor een verscheidenheid van evaluatietaken kan worden aange-
wend. 
3. Zijn de evaluatiecriteria betekenisvol, duidelijk en betrouwbaar? 
De criteria moeten uiteraard betekenisvol zijn voor de verschillende betrokkenen (leerlingen, 
leerkrachten, ouders, beleidsmensen etc.). Je moet criteria opnemen die er toe doen. Stel je-
zelf daarom de vraag of leerlingen vooruit worden geholpen wanneer ze een rubriek ter be-
schikking krijgen. Duidelijkheid en betrouwbaarheid zijn vereist om relevante en niet-
misleidende resultaten te bekomen. Men spreekt van duidelijke criteria wanneer niet alleen 
wordt aangegeven waarop je moet letten maar ook hoe hetgeen je observeert er tijdens de 
evaluatie uitziet. Het volstaat dus niet te benadrukken dat je bijvoorbeeld aandacht moet 
hebben voor het woordgebruik bij het beoordelen van een opstel. Duidelijke rubrieken illu-
streren ook wat goed en minder goed woordgebruik inhouden. Iedereen moet verstaan wat 
een leerling moet presteren om een bepaalde score te behalen en welke kenmerken van de 
leerlingprestatie maken dat die al dan niet tot een bepaald prestatieniveau behoort. Bij het 
beschrijven van de karakteristieken voor elk prestatieniveau is het daarom van belang zo 
weinig mogelijk gebruik te maken van zogenaamd comparatief taalgebruik. Hieronder ver-
staan we bijvoorbeeld de verdeling in prestatieniveaus op basis van criteria zoals zeer duide-
lijk, minder duidelijk, minst duidelijk, etc. Met het oog op valide, betrouwbare evaluatie en 
op leerrijke feedback is het aangewezen voor elk prestatieniveau telkens expliciet de unieke 
kenmerken aan te geven. Wat de ene prestatie beter maakt dan de andere moet dus zoveel 
mogelijk in waarneembare, kwalitatieve tei 
	 wen omschreven worden. 
Uiteraard zal het feit dat de criteria voor de beoordelaars duidelijk zijn tevens bijdragen tot 
een meer betrouwbaar evaluatieproces. De betrouwbaarheid staat of valt immers met de con-
sensus die verschillende beoordelaars ktmnen bereiken omtrent de beoordeling van een con-
crete leerlingprestatie. 
4. Maken de evaluatiecriteria een eerlijke en onbevooroordeelde beoordeling mogelijk? 
Evenals de evaluatietaken moeten ook de criteria eerlijk zijn. Dit vergt een permanente 
waakzaamheid voor mogelijke vertekeningen die kunnen optreden bij het definiëren van 
leeruitkomsten en bij het beoordelen van individuele leerlingenprestaties. Belangrijk is er-
voor te zorgen dat de toepassing van criteria niet afhankelijk is van variabelen die door de 
leerlingen oncontroleerbaar zijn. Criteria hebben pas een diagnostische waarde indien ze uit-
spraken kunnen doen over door de school te beïnvloeden leerlingkenmerken. Leerlingen 
moeten allemaal dezelfde kansen krijgen om een goede score te behalen. De beoordeling 
mag met andere woorden niet afhankelijk zijn van voor de leerlingen oncontroleerbare vari-
abelen (zoals geslacht, socio-economische achtergrond, voorkennis, beschikbaarheid van het 
internet thuis, etc.). 
5. Zijn de evaluatiecriteria uitvoerbaar en haalbaar? 
Herman et al. (1992) rapporteren een aantal redenen waarom het aantal en de complexiteit 
van dimensies en criteria beperkt moet worden. Allereerst verwijzen ze naar de vaak be-
perkte mogelijkheden tot intensieve tijd-, werk- en geldinvestering. Hun ervaring is boven-
dien dat beoordelaars liever niet teveel schalen willen gebruiken om leerlingprestaties te be-
oordelen. Het evalueren wordt anders te zwaar en dreigt bijgevolg aan betrouwbaarheid in te 
boeten. Ook voor de leerlingen is het vaak moeilijk om teveel aspecten van hun eigen pres-
taties tegelijk in ogenschouw te nemen. Het gebruik van de set criteria moet daarom dus ook 
haalbaar en uitvoerbaar zijn. 
Om de stap van het ontwikkelen van criteria af te ronden, willen we u nog twee zaken meege-
ven. Eerst beschrijven we een mogelijke activiteit die beoogt de kwaliteit van evaluatiecriteria 
te beoordelen (ontleend aan Rolheiser et al., 2000). 
Activiteit 3.2: Beoordelen van criteria 
Aan de hand van deze activiteit kan je de voor- en nadelen van specifieke criteria op een rij zet-
ten. De activiteit kan zowel individueel als in groep verlopen. De activiteit is in wezen eenvoudig 
en bestaat erin voor eIk criterium zowel te beschrijven waarom het zeker gebruikt zou moeten 
warden als waarom het toch geen ideaal criterium is. 
Eén van de doelstellingen bij de leerlingen derde graad BSO - Verzorging is: de leerlingen kun-
nen positieve en negatieve eigenschappen van de eigen persoon als verzorgende opnoemen. Stel 
dat we criteria zoeken om de reflectie van de leerlingen te evalueren, dan zou de activiteit kun-
nen leiden tot volgende resultaten. 
Mogelijke criteria om de reflectie van leerlingen te evalueren 
• Kwaliteit van de reflectie 
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Validiteit 
rudimentair werkbaar nastrevenswaardig 
De rubriek omvat niet alle 
belangrijke criteria of is te 
omvattend. 
De criteria stellen de belang-
rijkste leeruitkomsten aan de 
orde, maar moeilijk uit te 
werken criteria ontbreken. 
De criteria maken ook de 
moeilijke en abstracte leeruit-
komsten inzichtelijk. Ze 
focussen zich op de te beoor-
delen prestatie. 
De uitwerking van de criteria 
draagt onvoldoende bij tot een 
consistente score. Aandacht 
wordt niet gericht. 
Slaagt er niet in voor het 
leerproces bruikbare informa-
tie te genereren. 
De meeste criteria maken 
objectieve en consistente 
beoordelingen mogelijk. De 
criteria geven aan waarop de 
beoordelaar moet letten. 
Biedt informatie maar de 
verwachtingen zijn niet altijd 
even duidelijk geformuleerd. 
De kwantificeerbare en be-
schrijvende bewoording leidt 
tot consistente scores. Duide-
lijk te onderscheiden presta-
tieniveaus. 
Voorziet altijd bruikbare 
informatie. Duidelijk gefor-
muleerde verwachtingen die 









De rubriek vergt een te grote 
tijdsinvestering. Of: het aantal 
prestatieniveaus is te uitge-
breid. 
De tijdsinvestering is te ver-
antwoorden. De schaal is 
duidelijk en eenvoudig te 
hanteren. 
Het aantal en de complexiteit 
van de criteria is aan de doel-
groep aangepast. De schaal 
sluit goed aan bij de doelen 
van de evaluatie. 
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Zeker gebruiken want: spoort de leerlingen aan de reflectie ernstig te nemen; leert leerlingen dat 
ze ook kunnen leren van een taak die al af is; stimuleert de leerlingen zichzelf te zien als leren-
den. Toch niet ideaal want sommige leerlingen kunnen moeilijkheden ondervinden om uit te 
drukken wat ze van hun eigen werk vinden. 
• Relevantie 
Zeker gebruiken want: spoort de leerlingen aan hun reflectie te concentreren op zichzelf als ver-
zorgende; stimuleert de leerlingen na te denken over wat belangrijk is voor een goede verzorg-
ster. Toch niet ideaal want de leerlingen kunnen bepaalde interessante reflecties weglaten uit 
vrees dat ze niet relevant zijn. 
• Netheid en organisatie 
Zeker gebruiken want: stimuleert de leerlingen om de taak zorgvuldig aan te pakken; maakt de 
evaluatie van de taak voor de beoordelaar(s) eenvoudiger. Toch niet ideaal want er zijn mis-
schien leerlingen die zeer goed kunnen reflecteren zonder hun reflectie te kunnen organiseren. 
Netheid en organisatie kunnen bovendien een foutieve indruk van kwaliteit geven. 
In figuur 3.15 zetten we spelenderwijs een volgende stap in het zoekproces naar criteria voor 
evaluatiecriteria. Wanneer deze criteria vooropgesteld zijn, is het immers mogelijk een rubriek 
op te stellen aan de hand van deze criteria. Een rubriek voor het maken van rubrieken dus. In de 
rubriek worden vier criteria uitgewerkt en wordt een onderverdeling gemaakt in drie kwaliteits-
niveaus (rudimentair, werkbaar en nastrevenswaardig). Terloops: maak voor uzelf eens even uit 
of het hier om een (1) taakgerichte of algemene en (2) analytische of holistische rubriek gaat. 
4 stap 4: Ontwikkelen van een beoordelingsinstrument 
Wanneer voor de te evalueren leerdoelen criteria en rubrieken zijn ontwikkeld, komt het erop 
aan een betrouwbaar beoordelingsproces op poten te zetten. In deze vierde stap beschrijven we 
een aantal beoordelingsinstrumenten en hoe die worden samengesteld. Hierbij zal opvallen dat 
er een zekere overlap bestaat met wat we in vorige stap bespraken. Enerzijds omdat ook rubrie-
ken kunnen gebruikt worden als beoordelingsinstrument en anderzijds omdat elementen zoals 
het kiezen van een geschikte beoordelingsschaal reeds terloops aangehaald werden. In deze 
vierde stap worden deze elementen echter verder uitgewerkt. 
De mogelijkheden om evaluatiegegevens te verzamelen zijn talrijk en uiteenlopend. Dat bleek 
toen we de verschillende soorten evaluatietaken bespraken. De evaluatiegegevens die aan de 
hand van de verschillende taken verzameld kunnen worden, zijn dan ook zeer verscheiden, 
gaande van keuzes bij een meerkeuzevraag en ingevulde woorden tot essays, presentaties en 
portfolio's. De beoordeling van deze verschillende vormen van evaluatiegegevens vergt aange-
paste instrumenten. In paragraaf 4.1 staan we stil bij de manier waarop we de verzamelde evalu-
atiegegevens kunnen beoordelen en geven we aan hoe hiertoe geschikte instrumenten ontwik-
keld kunnen worden. Hieruit zal blijken dat er centrale rol is weggelegd voor beoordelings-
schalen. Vandaar dat deze uitdrukkelijk onze aandacht verdienen. Paragraaf 4.2 zet verschillen-
de beoordelingsschalen naast mekaar en gaat in op de keuze van een geschikte schaal. 
Figuur 3.15: Rubriek voor het evalueren van rubrieken 
4.1 Het beoordelen van evaluatiegegevens 
Waar staan we in het evaluatieproces? We beschikken over taken die het mogelijk maken evalu-
atiegegevens te verzamelen. Daarnaast hebben we criteria ontwikkeld die duidelijk maken wat 
we verwachten van een antwoord, product of prestatie van de leerlingen. Om het onderscheid te 
maken tussen verschillende prestatieniveaus hebben we de criteria verder uitgewerkt tot rubrie-
ken. Dat brengt ons bij de vraag hoe we, gewapend met de criteria en rubrieken, beoordelingen 
kunnen uitspreken over de evaluatiegegevens die we aan de hand van de evaluatietaken zullen 
verzamelen. Het antwoord op deze vraag is zowel afhankelijk van de mate waarin de beoorde-
laar zelf nog keuzes moet maken als van de aard van de evaluatiegegevens. Dat uit zich in het 
onderscheid tussen scoringsrichtlijnen en beoorctlingsinstrumenten. 
4.1.1 Scoringsrichtlijnen 
We spreken van scoringsrichtlijnen wanneer de beoordelaar bij het waarderen van evaluatiege-
gevens zelf geen waardering moet uitspreken over de prestatie van de leerlingen. Er zijn immers 
vormen van evaluatiegegevens die beoordeeld kunnen worden met een minimale inbreng van de 
beoordelaar. Hierbij denken we bijvoorbeeld aan de antwoorden op meerkeuzevragen, waar-
valsvragen, sorteervragen en begrenzende-open-vragen. Leerkrachten spreken over 'corrigeren' 
wanneer ze de juistheid van de antwoorden op toetsvragen nagaan. Dat dit bij de genoemde 
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evaluatietaken meestal neerkomt op het toepassen van strikte scoringsrichtlijnen blijkt uit de 
antwoorden op de volgende toetsvragen. 
Figuur 3.16: Scoringsrichtlijnen 
Toetsvraag 1. Het jaar 2006 is een schrikkeljaar (juist / fout)? 
Antwoord van de leerling: fout. 
Scoringsrichtlijn: juist— 0 punten, fout= 1 punt. 
Score van deze leerling is dus 1 punt. 
Toetsvraag 2. Sorteer de chemische elementen Li, Al, Cs, Fe, Ti, P, S & Cl in volgende chemi-
sche families: alkalimetalen, andere metalen en niet-metalen. 
Antwoord leerling: alkalimetalen (Li, Cs), andere metalen (Fe, Ti, Al, Cl), niet metalen (P, S). 
Scoringsrichtlijn: 4 punten indien alle chemische elementen correct gesorteerd zijn. Trek hiervan 
per foutief gesorteerd antwoord een half punt af. 
Score van deze leerling is dus 3,5 punten (Chloor is geen metaal). 
Toetsvraag 3. Wat zijn synoniemen? 
Antwoord leerling: Synoniemen zijn woorden die een andere vorm hebben (het zijn verschillen-
de woorden) maar toch hetzelfde betekenen. 
Scoringsrichtlijn: 2 punten indien de leerling aangeeft dat synoniemen ongeveer hetzelfde bete-
kenen terwijl ze een verschillende vorm hebben, en tevens een correct voorbeeld geeft. 1 punt 
indien de leerling in eigen woorden aangeeft dat synoniemen hetzelfde betekenen terwijl ze een 
verschillende vorm hebben. 0 punt: andere antwoorden. 
Score van deze leerling: 1 punt. 
Uit deze voorbeelden blijkt dat leerkrachten bij het scoren van de leerlingenantwoorden zelf 
bijna geen beslissingen meer moeten nemen over welke score een bepaalde prestatie verdient. In 
de scoringsrichtlijnen worden hierover duidelijke instructies gegeven. Met de richtlijnen in de 
hand zal een leek tot dezelfde score komen als een ervaren leerkracht. Het expliciet uitwerken 
van scoringsrichtlijnen is echter geen gangbare praktijk in de huidige evaluatiecultuur. Leer-
krachten hanteren wel richtlijnen maar deze blijven veelal onuitgesproken. Dit zou er toe kun-
nen leiden dat niet altijd dezelfde richtlijnen gebruikt worden. Op verschillende manieren dreigt 
de betrouwbaarheid van de evaluatie daardoor in het gedrang te komen. De meest aangehaalde 
meetfouten zijn: naarmate de correctieperiode vordert, wordt steeds minder nauwkeurig te werk 
gegaan; de score is afhankelijk van de kwaliteit van het voorgaande antwoord dat verbeterd 
werd; niet relevante kenmerken van het antwoord worden in rekening gebracht (schrijfstijl, 
lengte van het antwoord); vooroordelen en de stemming van de beoordelaar beïnvloeden de 
score (Standaert & Troch, 1998). Zonder expliciete scoringsrichtlijnen kan men dus geen kwa-
liteitsnolle evaluatie garanderen. 
Scoringsrichtlijnen zullen er naargelang de gebruikte evaluatietaak telkens anders uitzien. In 
wezen komt het er op neer dat scoringsrichtlijnen steeds uitgebreider en complexer worden 
naarmate de subjectieve inbreng van de beoordelaar groter wordt. Meerkeuzevragen en waar-
valsvragen behoeven amper richtlijnen, het antwoord is of juist of fout. Begrenzende-open-
vragen vergen wel richtlijnen. Deze bestaan meestal uit een concreet antwoordmodel waarop 
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volgens een afgesproken schaal de score gebaseerd wordt. De evaluatie van een essay vereist 
dan weer een hele rubriek. Dit brengt het onderscheid tussen scoringsrichtlijnen en beoorde-
lingsinstrumenten aan de orde. Scoringsrichtlijnen kunnen de objectiviteit waarborgen omdat 
beoordelaars tijdens de correctie zelf geen beoordeling moeten uitspreken. Dit kan echter maar 
tot op een zekere hoogte. Denken we bijvoorbeeld aan het criterium 'goed oogcontact onder-
houden' bij het evalueren van een mondelinge presentatie. Een mogelijke scoringsrichtlijn zou 
dan kunnen zijn: 2 punten als de leerling meer dan vieiiiiaal per minuut oogcontact heeft met 
het publiek, etc. Dergelijke scoringsrichtlijnen hebben echter geen zin en zouden in het geheel 
onmogelijk te gebruiken zijn (zoek maar eens een scoringsrichtlijn voor lichaamshouding). Om 
dergelijke elementen te evalueren kan men niet voorbij aan de inbreng van de individuele be-
oordelaar. Wanneer beoordelaars wel een beoordeling moeten uitspreken, (en dus niet alleen 
vooropgestelde richtlijnen moeten toepassen) kan er gebruik gemaakt worden van zogenaamde 
beoordelingsinstrumenten (zie paragraaf 4.1.2). Dat is bijvoorbeeld het geval bij het beoordelen 
van producten en bij het observeren van authentieke leerlingenprestaties. Kortom, bij het evalu-
eren van (authentieke) vaardigheidstaken die wij doorheen dit handboek bepleiten. 
Bij het scoren of corrigeren van evaluatiegegevens moeten we het volgende duidelijk benadruk-
ken. Een evaluatiescore is nog geen beoordeling. Na het corrigeren weten we bijvoorbeeld dat 
de leerling in kwestie 26 van de 40 goed/foutvragen correct beantwoord heeft. Al te vaak aan-
zien leerkrachten deze score tevens als beoordeling.Zo wordt er bijvoorbeeld van uitgegaan dat 
voldoende betekent dat men 50% of 60% van de punten behaalt. De helft halen staat dus gelijk 
met een voldoende. Wie de helft van de opgaven juist heeft krijgt dan een 5 op 10; wie 26 van 
de 40 vragen juist heeft, krijgt een 6,5. Hierbij wordt het fundamentele onderscheid tussen sco-
res en beoordelingen over het hoofd gezien. In sommige gevallen kan uit het goed oplossen van 
de helft van de opgaven blijken dat de leerling een slechte prestatie heeft neergezet, in een ande-
re situatie geeft dezelfde score blijk van een puike prestatie. Om van een evaluatiescore tot een 
beoordeling te komen, is er een referentiekader nodig. Dat kan bijvoorbeeld bestaan uit een 
aantal richtlijnen die aangeven wat je van de leerlingen verwacht. Zo kan het correct oplossen 
van minstens 4 op 5 vragen bijvoorbeeld de beoordeling 'goed' verdienen terwijl het correct 
oplossen van de helft tot 3 op 5 vragen de beoordeling 'voldoende met leemtes' krijgt. Op basis 
van de leerdoelen die vooropgesteld werden, volstaat het correct oplossen van de helft van de 
opdrachten in dat geval dus niet om van een 'voldoende' te kunnen spreken. 
4.1.2 Beoordelingsinstrumenten 
Terwijl scoringsrichtlijnen de betrouwbaarheid van een beoordeling trachten te garanderen, 
kunnen beoordelingsinstrumenten niet meer doen dan de betrouwbaarheid optimaliseren. Een 
perfecte betrouwbaarheid mag dan wel onrealistisch zijn, toch streven we ze na. Vandaar de 
nood aan evaluatiecriteria, vandaar de nood aan instrumenten om verzamelde of geobserveerde 
evaluatiegegevens te beoordelen en vandaar de nood om het beoordelingsproces ernstig te ne-
men (zie stap 5). In de praktijk van alternatieve evaluatievormen zijn twee beoordelingsinstru- 
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De leerling komt goed voorbereid naar het groepswerk 
De leerling brengt individuele opdrachten tijdig tot een goed einde 
De leerling participeert op een constructieve wijze aan het groepswerk 
De leerling stimuleert anderen om constructief mee te werken 
De leerling luistert goed naar de inbreng van anderen 
.... 
De leerling beargumenteert het eigen standpunt op duidelijke en doordachte manier 
De leerling laat op een aangename manier merken dat hij/zij het met iets oneens is 
De leerling kan compromissen bereiken 
De leerling helpt de groep om richtlijnen te volgen en het tijdschema te respecteren 
De leerling bewaakt de positieve relaties binnen de groep 
De leerlingen herkennen problemen en kunnen er gepast op reageren 
De leerling neemt bij beslissingen alle relevante informatie in acht 
De leerling wisselt duidelijk en accuraat informatie uit met de andere groepsleden 
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menten gebruikelijk: evaluatielijsten en rubrieken. Beide types instrumenten worden in de vol-
gende paragrafen toegelicht. 
1. Evaluatielijsten als beoordelingsinstrumenten 
Een evaluatielijst heeft als doel de beoordelaars van een leerlingprestatie bij te staan in het be-
antwoorden van de vraag wat de kwaliteitsaspecten in een bepaald product of in een bepaalde 
leerlingprestatie zijn (ASCD, 1996). Evaluatielijsten zijn instrumenten om leerlingprestaties te 
beoordelen en sluiten nauw aan bij de rubrieken en de criteria die reeds werden ontwikkeld voor 
de vooropgestelde evaluatietaak. Hoewel ze op mekaar kunnen lijken, zijn rubrieken dus niet 
helemaal hetzelfde als evaluatielijsten. Evaluatielijsten vloeien als het ware voort uit rubrieken. 
In tegenstelling tot rubrieken zijn evaluatielijsten steeds analytisch van aard. Ze worden ont-
worpen om de prestaties van leerlingen bij concrete taken te beoordelen. Bijvoorbeeld: is één 
van de criteria in de rubriek 'een goed gebruik van verschillende media', dan wordt dat in een 
evaluatielijst vertaald in 'de leerling maakt gepast gebruik van transparanten en videobeelden'. 
Rubrieken zijn meestal bedoeld om algemene — niet taakgebonden — uitspraken te doen (in het 
geval van algemene, holistische rubrieken). Om een algemene score van een leerling op een 
rubriek te verantwoorden, kan men bijvoorbeeld verwijzen naar de scores op een evaluatielijst 
(ASCD, 1996). 
Figuur 3.17 geeft een illustratie van een mogelijke evaluatielijst. De evaluatielijst maakt een 
onderscheid tussen vier prestatieniveaus: (1) werk aan de winkel, (2) aanvaardbaar, (3) goed, (4) 
een voorbeeldprestatie. 
Figuur 3.17: Een evaluatielijst voor het beoordelen van groepswerk 
De samenstelling van evaluatielijsten is in wezen eenvoudig. De meeste evaluatielijsten bevat-
ten een aantal uitspraken over kwaliteitsaspecten van een leerlingprestatie waarover de beoor- 
delaar met behulp van een schaal een beoordeling uitspreekt. Een uitspraak zouden we kunnen 
omschrijven als een statement over een specifiek kwaliteitsaspect (een criterium) zoals (1) de 
presentatie is duidelijk gestructureerd of (2) de lijnen van de grafiek maken goed gebruik van de 
beschikbare ruimte. Evaluatielijsten zijn dus een opsomming van relevante criteria waarover 
aan de hand van een gepaste evaluatieschaal uitspraken worden gedaan. Het ontwikkelen van 
criteria werd hoger in paragraaf 33 reeds besproken, terwijl schalen in paragraaf 4.2 aan bod 
komen. Na het beschrijven van de verschillende soorten schalen die gebruikt kunnen worden in 
beoordelingsinstrumenten, gaan we aldaar eveneens in op de keuze van een geschikte schaal. 
Evaluatielijsten kunnen zo ontworpen worden dat ze de mogelijkheid bieden differentiërend 
tewerk te gaan. Men kan de leerkracht in een eerste kolom van de evaluatielijst de kans geven 
het relatieve belang van het betreffende criterium aan te geven (eventueel in samenspraak met 
de leerlingen). Bij belangrijk geachte uitspraken (criteria) kunnen dan zo nodig meer punten 
verdeeld worden dan bij minder belangrijk geachte uitspraken. Bij de ene leerling kan aan een 
bepaald criterium meer belang warden toegekend dan bij een andere. Het belang van de ver-
schillende uitspraken kan dus variëren. Op die manier is het mogelijk om een duidelijke nadruk 
te leggen op bepaalde dimensies van de taak zodat het mogelijk wordt om de evaluatielijsten te 
individualiseren, om te differentiëren voor leerlingen met specifieke behoeftes en om het ont-
wikkelingsproces van de leerlingen gericht te volgen en te sturen. 
Figuur 3.18: Differentieerbare evaluatielijst 
Mogelijke evalu- 	 Zelfevaluatie 
atiepunten 
De titel van de grafiek geeft duidelijk het verband ann tussen de amsen. 10 
Er werd een geschikt grafiektype gebruikt. 20 
De assen dragen een duidelijk label. 10 
De lijnen of balken gebruiken de beschikbare ruimte goed. 30 
De grafiek is makkelijk te interpreteren. 20 
Totaal 100 
Evaluatielijsten hoeven niet uitsluitend door leerkrachten gebruikt te worden, ook leerlingen 
kunnen erenee aan de slag. In dat geval wordt er in de lijst een ruimte voorzien voor leerlingen 
om zichzelf te beoordelen en eventueel ook voor leerlingen om elkaar te evalueren. Afhankelijk 
van het ontwikkelingsniveau zullen de evaluatielijsten en de gebruikte schalen er anders uitzien. 
In het lager onderwijs hebben evaluatielijsten bijvoorbeeld vaak de vorm van een aantal vragen 
die aan leerkrachten en/of leerlingen gesteld worden en die uitnodigen om evaluatieve uitspra-
ken te doen. Meestal worden kwalitatieve schalen gebruikt (zoals buitengewoon, ok, nog aan 
werken). Hoewel de meeste evaluatielijsten worden ontwikkeld door leerkrachten of groepen 
leerkrachten is het bovendien goed mogelijk dat ook leerlingen aan het ontwikkelingsproces 
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De leerling concentreert zich wanneer hij de zaagmachine hanteert. 
De leerling zet de machine af tussen twee werkmomenten. 
De leerling draagt aangepast schoeisel en handschoenen. 
De leerling vraagt hulp wanneer te grote stukken moeten bewerkt 
worden. 
De leerling controleert regelmatig de staat van de zaagmachine. 
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participeren. Het maken van evaluatielijsten kan voor hen immers een waardevolle leerervaring 
zijn. 
2. Rubrieken als beoordelingsinstrumenten 
We stelden hoger dat evaluatielijsten een uitwerking zijn van rubrieken. Rubrieken hoeven 
evenwel niet altijd in evaluatielijsten te worden omgezet om ze te gebruiken als beoordelingsin-
strument. Sommige rubriektypes kunnen immers gebruikt worden om analytische uitspraken te 
doen, andere weer niet. Dat laatste geldt voor de zogenaamde holistische rubrieken. Als je een 
leerlingenprestatie wil beoordelen aan de hand van een holistische rubriek moet je eerst meer 
gedetailleerde infoinuatie verzamelen omtrent het al dan niet tegemoetkomen van de prestatie(s) .  
aan de vooropgestelde criteria. Dat kan aan de hand van evaluatielijsten of aan de hand van 
analytische rubrieken. Het gebruik van een holistische rubriek impliceert dat beoordelingen 
noodgedwongen algemeen blijven (bekijk voor alle duidelijkheid eerst het voorbeeld van een 
holistische rubriek nogmaals (paragraaf 3.3.4 punt 2). Holistische rubrieken maken dus niet in 
dezelfde mate duidelijk op welke criteria (uitspraken) de beoordeelde nu al dan niet goed scoor-
de. Het komt er op aan een zo getrouw mogelijk prestatieniveau te kiezen. Een dergelijke be-
oordeling mag dan wel minder informatief en minder gedetailleerd zijn, dat is geen probleem 
wanneer men algemene beoordelingen wil uitspreken. 
Hieruit onthouden we dat holistische rubrieken pas gebruikt kunnen worden om beoordelingen 
uit te spreken wanneer de beoordelaar reeds over gegevens beschikt afkomstig van evaluatie-
lijsten of analytische rubrieken. Bij analytische rubrieken liggen de zaken dan ook anders. Deze 
rubrieken kunnen wel rechtstreeks als beoordelingsinstrumenten gebruikt worden. Ze tonen 
immers duidelijk aan hoe een leerlingprestatie die tot een bepaald kwaliteitsniveau behoort, er 
dient uit zien. Die kwaliteitsindicaties ondersteunen de beoordelaar door voor elk criterium aan 
te geven wat de verschillende karakteristieken zijn van elk prestatieniveau. Aan de hand van de 
beschrijvingen in de rubriek kan de beoordelaar uitmaken tot welk niveau de leerlingprestatie 
behoort. 
Bij het bespreken van een aantal alternatieve evaluatievormen in deel 4 zal uit de illustraties 
duidelijk worden op welke manier evaluatielijsten en rubrieken gebruikt kunnen worden als 
beoordelingsinstrumenten. 
4.2 Over beoordelingsschalen 
Aan de hand van schalen doen beoordelaars uitspraken over elk van de uitspraken in de evalua-
tielijst of de analytische rubriek. Beoordelingsschalen zijn dan ook een essentieel onderdeel van 
evaluatielijsten en rubrieken. In de volgende paragrafen besteden we daarom aandacht aan de 
verschillende soorten schalen en aan de keuze van een geschikte schaal. 
4.2.1 De soorten schalen 
Een schaal is een reeks vaststellingen of beoordelingen (getallen of beschrijvingen) die volgens 
een bepaald voorschrift gekoppeld worden aan de prestaties van leerlingen die men tijdens het 
evolutieproces heeft waargenomen (Thio, 1988). Er zijn verschillende types schalen die men 
kan hanteren bij het evalueren van leerlingprestaties. Het voornaamste onderscheid tussen deze 
verschillende schalen gaat terug op de vraag of de schaal zich beperkt tot het weergeven van 
observaties dan wel of de schaal beoordelingen uitspreekt. Vandaar de onderverdeling in obser-
vatie- en beoordelingsschalen. 
I. Observatieschalen: checklists 
Een specifieke soort schaal zijn de observatieschalen of checklists. Bij het gebruik van observa-
tieschalen beantwoordt men enkel de vraag of een gedraging zich al dan niet heeft voorgedaan, 
zonder te beoordelen hoe goed elk van de gedragingen uitgevoerd werd. De schaal beperkt zich 
tot de beoordelingen ja - nee, aanwezig - afwezig, volbracht - niet volbracht en dergelijke. In 
deze gevallen is de evaluatielijst een voorbeeld van een checklist.Een checklist is dus een lijst 
van dimensies, karakteristieken of gedragingen (de zogenaamde uitspraken) die in essentie wor-
den gescoord met ja of nee Het is een observatie-instrument waaiinee wordt aangegeven of een 
leerling bepaalde kennis, vaardigheden of houdingen al dan niet bezit (Helinan et al, 1992; 
Thio, 1988). Een checklist is dus in principe geen beoordelingsschaal omdat er aan de geobser-
veerde gedragingen geen waardeoordeel wordt gekoppeld. 
Een checklist over het respecteren van veiligheidsvoorschriften bij het zagen van houten plan-
ken ziet er bijvoorbeeld als volgt uit. De kolom NVT (niet van toepassing) werd toegevoegd om 
aan te geven dat de leerling tijdens de observatieperiode niet de kans heeft gehad om een be-
paald criterium te demonstreren. 
Een verder uitgewerkte vorm van observatieschalen zijn de zogenaamde descriptieve schalen. 
Deze schalen gaan verder dan het scoren in de vorm van een `ja-dan-nee'-schaal. Descriptieve 
schalen bestempelen de leerlingprestaties op basis van neutrale termen zonder te verwijzen naar 
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een onderliggende standaard. Voorbeelden van een descriptieve schaal zijn: (1) geen poging 
gedaan de taak te volbrengen...taak gedeeltelijk volbracht...taak volbracht...taak meer dan 
volbracht en (2) niet met de taak bezig...poging tot aanpakken taak...minimale aandacht voor 
de taak...taak aangepakt maar niet uitgewerkt...taak uitgewerkt. 
2. Beoordelingsschalen 
Schalen kunnen echter ook onmiddellijk een beoordeling koppelen aan wat werd geobserveerd. 
In plaats van enkel iets vast te stellen, spreekt men eveneens een waardering uit over wat vast-
gesteld werd. Dat kan aan de hand van grafische, numerieke en kwalitatieve beoordelingsscha-
len of een combinatie daarvan. 
a. Grafische schalen 
Een grafische schaal bestaat meestal uit een continuüm met aan de uiteinden de meest 
negatieve en de meest positieve graad van een bepaalde gedraging of prestatie (zoals 
routinematig vs. origineel; slordig en onverzorgd vs. zeer zorgzaam en ordelijk; goed 
gestructureerd vs. oeverloos). Het is aan de beoordelaar om op de gepaste plaats op het 
continuum de gewenste beoordeling aan te duiden. Bij het criterium nauwkeurigheid 
zou de grafische schaal er bijvoorbeeld als volgt kunnen uitzien: 
Veel fouten, niet bekom- 	 Zelden of geen fouten, steeds 
merd om accuratesse 	 bekommerd om accuraat werk 
Grafische schalen dragen zelden bij tot de objectiviteit van een beoordeling. De ver-
schillende posities op de schaal zijn immers niet omschreven zodat de beoordeling 
wordt overgelaten aan de interpretatie van diegene die de schaal invult en diegene die 
de schaal leest. 
b. Numerieke schalen 
Een numerieke schaal gebruikt getallen of bepaalde codes (lettercodes) als een continu-
um van prestatieniveaus. De evaluator geeft dus een waardecijfer of -letter aan het ge-
observeerde gedrag. Te denken valt bijvoorbeeld aan de alom bekende 10-puntenschaal 
of aan het gradensysteem zoals we dat uit de Verenigde Staten kennen (A+, A, B, C, D, 
...). Het aantal onderdelen op de schaal hangt veelal samen met het aantal prestatieni-
veaus dat in de rubriek werd onderscheiden. Numerieke schalen bestaan clan ook vaak 
uit 4, 5 of 6 onderverdelingen. Ook bij deze schalen geldt dat niet noodzakelijk iedereen 
hetzelfde verstaat onder een bepaalde score. 
Totale betrouwbaarheid mag dan wel uitgesloten zijn, de vorige twee schaaltypes zijn in 
mindere mate geschikt om de betrouwbaarheid zo groot mogelijk te maken. 
c. Kwalitatieve schalen 
Een kwalitatieve schaal gebruikt adjectieven in plaats van getallen of letters om de 
prestaties van leerlingen te karakteriseren. Meestal bestaan de verschillende schaalni- 
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veaus uit verbale omschrijvingen van de verschillende kwaliteitsniveaus van de te eva-
lueren prestaties. Voorbeelden zijn: 
3 uitstekend.. . goed...behoeft verbetering 
3 voorbeeldig antwoord... competent antwoord... kleine tekorten maar 
voldoende... ernstige tekorten maar bijna voldoende... probleem aange-
vat maar inadequaat antwoord... niet in staat probleem aan te pakken... 
geen poging 
3 vakmanschap . . . le erj ongen . b eginneling 
Ook het gebruik van symbolen in de vorm van gezichten met een grote, kleine of neu-
trale glimlach zou als een vorm van een kwalitatieve schaal aangezien kunnen worden. 
d. Gecombineerde schalen 
Uit de vorige schaaltypes blijkt dat schalen kunnen worden weergegeven in de vorm 
van cijfers, letters of woorden. Ook combinaties tussen letters of cijfers en kwalitatieve 
beschrijvingen zijn echter mogelijk. Numerieke schalen mogen dan wel de mogelijkheid 
bieden om op te tellen en te middelen, ze zijn eerder moeilijk te interpreteren als men 
geen zicht heeft op de achterliggende criteria. Verschillende mensen zullen bijvoorbeeld 
een score van 6 op 10 verschillend interpreteren. Om dergelijke problemen te vermij-
den, kan men een combinatie van numerieke en kwalitatieve schalen hanteren. Zo kan 
men een numerieke score laten vergezellen van een evaluatie gaande van inadequaat tot 
competent. Ook aan cijfers kan dus een beoordelende interpretatie worden gekoppeld. 
In het geval van de traditionele 10-puntenschaal kan dit er bijvoorbeeld als volgt uitzien 
(De Groot et al., 1983). 
Figuur 3.19: Een gecombineerde 10-puntenschaal 
10 — uitstekend 	 5 — amper voldoende 
9 — zeer goed 	 4 — onvoldoende 
8 — goed 	 3 — zeer onvoldoende 
7 — ruim voldoende 	 2 — slecht 
6 — gewoon voldoende 	 1 — zeer slecht 
Sluit deze verdeling aan bij uw eigen intuïtieve invulling van een 10-puntenschaal? 
Wellicht komen deze beoordelingen grotendeels overeen met de betekenis die leer-
krachten, leerlingen en ouders aan de verschillende punten geven. Grotendeels, want het 
combineren van de gangbare 10-puntenschaal met een kwalitatieve schaal is niet zonder 
problemen. De koppeling tussen beide schalen blijft meestal impliciet en de kans is 
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daarom groot dat er te weinig overeenstemming bestaat omtrent welke kwalitatieve be-
schrijving verschillende mensen koppelen aan een bepaalde score. Bovendien kan men 
zich de vraag stellen of het wel zinvol is een onderscheid te maken tussen 10 prestatie-
niveaus. Hoe infoiniatief is het onderscheid tussen een 7 en een 8, of tussen een 4 en 
een 3? Terloops willen we opmerken dat naarmate men meer categorieën wenst te ge-
bruiken de kans om niet-consistente beoordelingen te maken groter wordt (en dus de 
betrouwbaarheid lager). 
De keuze van het type schaal en het aantal prestatieniveaus is des te belangrijker omdat ze be-
palend is voor de wijze waarop en de hoedanigheid waarin evaluatiegegevens later kunnen wor-
den teruggekoppeld en gerapporteerd. Het selecteren van een geschikte schaal moet dus goed 
doordacht gebeuren. In de volgende paragraaf zetten we daarom de voor- en nadelen van een 
aantal schaaltypes naast mekaar. 
4.2.2 De keuze van een geschikte schaal 
Een aantal problemen met numerieke scores maken het aangewezen bij het beoordelen van 
leerlingenprestaties kwalitatieve of gecombineerde beoordelingsschalen te gebruiken. De vol-
gende paragrafen beargumenteren kort onze terughoudendheid ten aanzien van numerieke sco-
res en het pleidooi voor alternatieven. 
Numerieke beoordelingsschalen zijn zeer sterk ingeburgerd in het Vlaamse onderwijs en dit 
meestal in de vorm van een 10-puntenschaal. Leerlingen krijgen op verschillende toetsen punten 
die dan worden verwerkt tot een eindscore per vak, meestal door te middelen. Dat gemiddelde 
wordt doorgaans uitgedrukt op noemer 10 of noemer 20 (resp. 7/10 of 14/20). Vervolgens wordt 
vaak in een percentage een vakoverschrijdend eindoordeel gerapporteerd. Dit mondt uit in glo-
bale eindbeoordelingen aan het einde van het schooljaar in de trend van: 'Peter heeft slechts 
52% terwijl Ellen 87% behaalde'. Dergelijke praktijken om de evaluatiegegevens te cornmuni-
ceren zijn alom bekend. Toch is het gebruik van deze numerieke scores niet vrij van kritiek 
(Standaert & Troch, 1999; Janssens et al, 2000; Linn, 1996). Volgende opsomming zet de be-
langrijkste kritieken op een rij. 
V Wat betekent het gegeven dat Sven een 6 heeft gekregen voor de afgelopen stageperio-
de. En wat met Ann die een uitslag van 20 op 30 behaalt op haar leestoets? Mag zij met 
dat resultaat tevreden zijn? Zonder een goede interpretatie is de betekenis van deze 
punten allerminst duidelijk en informatief. Numerieke scores hebben daarom duidelijke 
beperkingen bij het begeleiden van leerlingen en bij het verzorgen van feedback. Het-
zelfde geldt overigens voor het gebruik van letters zonder meer. 
3 De cijfers hebben in de praktijk telkens betrekking op het resultaat van het leerproces en 
niet op de manier waarop het resultaat tot stand is gekomen. Ook dit maakt de informa-
tieve waarde van cijfers en letters beperkt. 
3 Het optellen en middelen van numerieke scores maakt dat belangrijke evoluties in het 
leerproces uit het oog worden verloren. Een leerling met respectievelijk een 2, 3, 7 en 8 
zal gemiddeld slechts een 5 behalen hoewel zijn laatste prestaties aantonen dat hij de 
verwachte kennis en vaardigheden onder de knie heeft. De beoordeling is overigens de-
zelfde voor de leerling die achtereenvolgens een 8, 7, 3 en 2 behaalde. De feedback die 
beide leerlingen krijgen, zou echter fundamenteel moeten verschillen. 
3 Hoewel punten volgens velen (onderwijsgevenden en ouders) de leerlingen kunnen 
motiveren, hebben ze het grote nadeel dat ze onderlinge vergelijking en competitie uit-
lokken. Ook al was competitie inherent aan de traditionele onderwijs- en evaluatiebena-
dering, vandaag wordt aangenomen dat men het competitieve aspect bij elke vorm van 
evaluatie moet vermijden. En daarom: is het zinvol steeds een onderscheid te maken 
tussen een 9 en een 10 terwijl men beide leerlingen zou kunnen beoordelen met de uit-
spraak 'een excellente prestatie'? 
v‘ Numerieke scores zetten leerlingen aan te studeren om (goede) punten te behalen en 
leiden zo de aandacht af van de onderwijsdoelen die echt belangrijk zijn. Ten gevolge 
van het gangbare puntensysteem dreigen leerlingen zich enkel te zullen interesseren 
voor het behalen van hoge cijfers en niet zozeer voor het leren op zich. Er doet zich een 
verschuiving voor van een taakgerichtheid naar een prestatiegerichtheid. 
,7 
 De beoordelingsstrategie die gebaseerd is op het toekennen van cijferscores is niet ge-
schikt voor de functies en doelen van evaluatie in een assessmentcultuur. Cijferscores 
passen dan ook niet bij het gebruik van alternatieve evaluatievoiluen. Wat lijkt u het 
meest waardevol: de beoordeling in de vorm van een 6 op 10 of de beoordeling vol-
doende in een analytische rubriek waarbij voor elk criterium wordt aangegeven waaraan 
de leerling nog moet werken om een betere beoordeling te verdienen? 
Cijfers oogsten dus verschillende kritieken. De belangrijkste kritiek op het gebruik van cijfer-
scores is het feit dat numerieke schalen in principe voor niemand duidelijk zijn zolang men er 
geen duidelijke interpretatie aan toekent (Standaert & Troch, 1998). Dat betekent dat het zinvol 
is om aan cijfers een woordelijke beoordeling te verbinden, om alzo te komen tot een zoge-
naamd beoordelingscijfer. Een beoordelingscijfer (een kwalitatief cijfer) drukt symbolisch uit of 
de score al dan niet overeenstemt met een bevredigende prestatie. Achter het beoordelingscijfer 
gaat een expliciete woordelijke beoordeling schuil (vooreen voorbeeld, zie figuur 3.20). Wan-
neer leerlingen en leerkrachten voldoende vertrouwd zijn met de gebruikte schaal hoeft de kwa-
litatieve beoordeling niet voortdurend meer te warden versneld. Zolang de cijfers maar geen 
eigen leven gaan leiden en de kwalitatieve beoordeling, indien nodig, steeds opnieuw ter hand 
kan worden genomen. 
Uit de opmerkingen bij de traditionele 10-puntenschaal leren we twee belangrijke zaken: (1) 
beperk de beoordeling niet tot puntscores en (2) beperkt het aantal categorieën tot een werkbaar 
aantal. Dat maakt dat goede kwalitatieve beoordelingsschalen er bijvoorbeeld als volgt kunnen 
uitzien. 
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3 In de meeste evaluaties volstaat het een onderscheid te maken tussen vier categorieën. 
Of men deze weergeeft met 1, 2, 3, 4 of A, B, C, D maakt in principe niet veel uit (op 
het gegeven na dat letters de garantie bieden dat ze niet kunnen worden opgeteld en 
gemiddeld). Belangrijk is wel dat deze letters of cijfers steeds vergezeld worden van een 
kwalitatieve beoordeling (een interpretatie). Het zijn dus beoordelingsletters of beoor-
delingscijfers. Viergradenschalen zullen er aldus als volgt uitzien. 
Figuur 3.20: Voorbeelden van viergradenschalen 
3 A (of 1) — zeer goed 
3 B (of 2) goed 
3 C (of 3) — voldoende 
3 D (of 4)— onvoldoende 
3 4 — overtreft de verwachtingen 
3 3 — komt tegemoet aan de verwachtingen 
3 2 — benadert de verwachtingen 
,7 	 1 — er wordt meer verwacht 
3 Goed: indien de vaardigheid aanwezig is en optimaal wordt gedemonstreerd (G of 1) 
3 Voldoende: indien de vaardigheid aanwezig is en correct wordt gedemonstreerd (V of 2) 
3 Voldoende niet leemten: indien de vaardigheid aanwezig is maar gedemonstreerd wordt 
met tekorten (VL of 3) 
3 Onvoldoende: indien de vaardigheid in onvoldoende mate aanwezig is (0 of 4) 
Elk van deze beoordelingsschalen benadrukt een aantal ontwikkelingsstadia. De geko-
zen categorieën resulteren echter telkens in een andere verdeling. Hierbij wordt doelbe-
wust vetsneden dat er teveel negatieve categorieën zouden zijn. Bij de kwalitatieve om-
schrijving van de categorieën tracht men immers pejoratief taalgebruik te vermijden 
(Chapman, 1990). Er wordt eerder gesproken over 'onvoldoende', 'pover', 'behoeft nog 
werk' en 'nog niet volledig ontwikkeld' dan kortweg over 'zwak' en 'slecht'. 
1-  Een interessante schaal wordt gebruikt in de zogenaamde '6-punten., 2-beslissingen'-
rubriek (zie figuren 10 en 21). Deze structuur van rubrieken is interessant omdat men 
als beoordelaar slechts twee beslissingen moet nemen om tot een eindoordeel te komen. 
Met twee beslissingen wordt de prestatie dus op een kwaliteitsschaal met 6 onderverde-
lingen geplaatst. In de eerste beslissing moet worden uitgemaakt of de prestatie voor-
treffelijk dan wel pover is. Vervolgens moet nog warden uitgemaakt of de prestatie be-
ter, overeenstemmend dan wel slechter was dan het oordeel uit de eerste beslissing. De 
kwalitatieve beoordelingsschaal bij deze rubrieken ziet er bijvoorbeeld als volgt uit. 
Figuur 3.2l: Voorbeeld van de '6-punten, twee-beslissingen'- schaal 
A — Buitengewoon 
B — Voortreffelijk 
C— Voortreffelijk, ware het niet dat één of twee belangrijke elementen niet voortreffelijk zijn 
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D — Pover, ware het niet dat één of twee belangrijke elementen goed zijn 
E — Pover 
F — Zeer slecht 
V In het geval van kleine procesevaluaties kan het aantal categorieën verder beperkt wor- 
den tot twee. Een schaal met de onderverdeling V = voldoende en 0 = onvoldoende kan 
in dat geval volstaan. 
Alvorens dit deel over de keuze van een geschikte schaal af te ronden, willen we benadrukken 
dat -omwille van de beperkte waarde van een cijfer en een letter- een kwalitatieve beoordeling 
meer aangewezen is. De gedetailleerde en bruikbare infoiniatie die men leerlingen kan bezorgen 
aan de hand van een woordelijke uitleg maakt dat leerlingen kunnen leren uit hun fouten en 
eventuele hiaten en tekorten kunnen wegwerken. Bij mindere prestaties kan bovendien toch 
gezocht worden naar het positieve en stimulerende. Bij de Ede stap in het evaluatieproces (aan-
gaande de communicatie en het gebruik van evaluatiegegevens) komt de rapportage van evalu- 
atiegegevens verder aan bod. Om het voorgaande af te sluiten, willen we echter eerst nog even 
stilstaan bij het hardnekkig voortbestaan van puntensystemen. 
f 	 Even stilstaan... 3.8: Het hardnekkig voortbestaan van puntensystemen 
We hebben reeds opgemerkt dat een cruciale factor in de kanteling van een toets- naar een asses-
smentcultuur is weggelegd voor de gangbare onderwijs- en evaluatievisies van leerkrachten. 
Breng even een vertrouwde onderwijscontext voor de geest en ga eens na of de leerkrachten in 
die context snel geneigd zullen zijn om bovenstaand pleidooi voor het afwijken van puntensys-
temen te ondersteunen. De argumenten van voorstanders zullen wellicht overeenstemmen met 
het bovenstaande. Ga daarom eens na welke argumenten tegenstanders zouden aanhalen om zich 
halsstarrig te blijven vastklampen aan het bestaande puntensysteem. Ondersteunt u deze argu-
menten? 
Wanneer je met zekerheid beschikt over een voldoende betrouwbaar beoordelingsinstrument 
kan je overgaan tot de eigenlijke verzameling en beoordeling van evaluatiegegevens van de 
leerlingen. Hoe goed de criteria en rubrieken ook ontwikkeld zijn, de garantie voor een kwali- 
teitsvolle evaluatie is er pas wanneer deze instrumenten ook op een gepaste manier gebruikt 
worden, 
5 Stap 5: Verzamelen en beoordelen van evaluatiegegevens 
Het feit dat alternatieve evaluatievormen in belangrijke mate een beroep doen op de menselijke 
perceptie en interpretatie maakt dat aanzienlijke aandacht moet warden besteed aan de kwaliteit 
van zowel het verzamelen als het beoordelen van evaluatiegegevens. Deze bezorgdheid staat 
centraal in de vijfde stap van het evaluatieproces. Terwijl er in de vorige stappen sprake was van 
een zorgvuldige voorbereiding van verschillende evaluatieaspecten, gaan we hier effectief aan 
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de slag met de ontwikkelde taken en beoordelingsinstrumenten. Hoe zorgvuldig de voorbije 
stappen ook doorlopen werden en hoe kwaliteitsvol de ontwikkelde taken en instrumenten ook 
mogen zijn, indien deze op een ondoordachte manier gebruikt worden, kan er geen sprake zijn 
van een kwaliteitsvolle evaluatie. 
In de volgende paragraaf staan we eerst stil bij een aantal relevante aspecten van een kwaliteits-
volle gegevensverzameling en -beoordeling. Dat zal neerkomen op een korte opfrissing van wat 
we in deel 2 bespraken toen we op zoek gingen naar de kenmerken van een goede evaluatie. 
Daarna zetten we een aantal elementen op een rij die het verschil kunnen maken tussen een 
kwaliteitsvolle en een bekritiseerbare evaluatie. Ook de vraag door wie de gegevens verzameld 
warden en door wie de ontwikkelde instrumenten gebruikt worden, zou binnen deze stap moe-
ten ingevuld worden. Om overlap te vermijden, worden deze aspecten echter beschreven in deel 
4 wanneer we onze aandacht richten op de betrokkenheid van leerlingen als een kenmerk van 
alternatieve evaluatievoimen.  
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moeten geoefend zijn in liet gebruik van de criteria; de beoordeling mag niet gebaseerd zijn op 
een te beperkt aantal gegevens; en er moet een controle-instrument worden voorzien. 
I. 	 Verzeker dat iedereen hetzelfde verstaat onder de criteria 
Essentieel om tot een betrouwbaar beoordelingsproces te komen, is het verzekeren van een con-
sensus bij verschillende beoordelaars omtrent de betekenis van criteria en de manier waarop de 
criteria gebruikt dienen te worden. Een mogelijkheid hiertoe is het ontwerpen van een begelei-
dend document dat de typische beoordelingsrichtlijnen voor de betreffende evaluatie uiteenzet. 
Heitnan et al. (1992) stellen dat een dergelijk document bijvoorbeeld volgende informatie kan 
bevatten: duidelijk toegelichte beoordelingscriteria; voorbeelden die elk prestatieniveau illustre-
ren; een handige samenvatting van de criteria voor gebruik tijdens de eigenlijke evaluatie; en 
een formulier om op een systematische manier de evaluatiegegevens te noteren. 
5.1 Wanneer spreekt men van een kwaliteitsvol beoordelingsproces? 
In deel 2 presenteerden we aan aantal kwaliteitseisen die kunnen verzekeren dat men correcte 
uitspraken doet op basis van de evaluatiegegevens. Omdat op basis van de resultaten van een 
evaluatie vaak belangrijke beslissingen worden genomen, is het belangrijk dat voldoende aan-
dacht wordt besteed aan deze kwaliteitscriteria. Dat betekent onder andere dat gegevens op een 
doelmatige manier verzameld worden: er moet met andere woorden over gewaakt worden dat er 
op een correcte (of betrouwbare) manier juiste (of valide) gegevens worden verzameld en dat op 
een zo efficiënt mogelijke manier. Daarnaast is het belangrijk dat de evaluatie ook voldoende 
billijk of rechtvaardig is. We spreken van een rechtvaardige evaluatie indien er sprake is van 
objectiviteit, doorzichtigheid en nonnering. In principe zijn deze kwaliteitseisen van belang in 
elke fase van het evaluatieproces. Toch zijn er accentverschillen in de verschillende fases. Zo is 
validiteit bijvoorbeeld voornamelijk aan de orde wanneer evaluatietaken ontwikkeld warden. 
Bij het beoordelen van evaluatiegegevens is dan weer vooral betrouwbaarheid en objectiviteit 
van belang. Beide aspecten van een goede evaluatie werden reeds uitvoerig toegelicht in deel 2. 
De aldaar gefoiniuleerde eisen zijn ook hier onverminderd van toepassing. 
In de volgende paragraaf stellen we ons de vraag op welke manier de gegevensverzameling en 
de beoordeling van evaluatiegegevens vorm moeten krijgen opdat er sprake zou zijn van be-
trouwbaarheid en objectiviteit. 
5.2 Hoe een betrouwbaar waarderingsproces realiseren? 
Er zijn verschillende evaluatieaspecten die onze aandacht verdienen wanneer we met de in vori-
ge stappen ontwikkelde taken en instrumenten aan de slag willen gaan. Om de gegevensverza-
meling en de beoordeling zo betrouwbaar mogelijk te laten verlopen, zijn ons inziens vier aan-
dachtspunten van belang: iedereen moet hetzelfde verstaan onder de criteria; de beoordelaars 
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2. 	 Train de evaluatoren in het gebruik van criteria 
Men mag veronderstellen dat leerkrachten een zekere professionele ontwikkeling moeten door-
maken alvorens een betrouwbaar waarderingsproces gegarandeerd kan worden. Het beoordelen 
van complexe vaardigheden is -omdat er in vele gevallen geen sprake is van één enkel juist 
antwoord- immers niet eenvoudig. Daarom is het belangrijk dat voldoende aandacht geschonken 
wordt aan het trainen van beoordelaars in het gebruik van evaluatieprocedures- en criteria (Do-
chy, 1999b). Te denken valt aan het leren classificeren, interpreteren en gebruiken van criteria, 
het waarderen van een leerprestatie en het legitimeren van een waardeoordeel. Ook de manier 
waarop waardeoordelen gerapporteerd worden, moet worden geoefend. Dergelijke trainingen 
zijn zowel leerrijk wanneer ze zich aanvankelijk -eerder algemeen- richten op het gebruik van 
criteria als wanneer ze zich toeleggen op het gebruik van concrete criteria binnen een bepaalde 
feitelijke evaluatiecontext. 
De training in een goed gebruik van beoordelingsinstrumenten is daarnaast ook van belang om-
dat een aantal veel voorkomende fouten de objectiviteit van evaluatiebeoordelingen in het ge-
drang kunnen brengen. Een bekende fout is bijvoorbeeld het zogenaamde 'halo-effect': als een 
leerling op een door de beoordelaar belangrijk geachte gedragscomponent (zoals mooi hand-
schrift) erg goed scoort, zal de beoordelaar de neiging hebben om de leerling ook op andere 
gedragscomponenten hoog te scoren (zoals zinsbouw en woordgebruik). Beoordelaars kunnen 
er dus foutief van uitgaan dat bepaalde gedragscomponenten onderling samenhangen en alzo 
leerlingen op deze elementen ongeveer dezelfde score geven, zonder verder na te gaan hoe de 
leerlingen effectief op elk van de afzonderlijke gedragscomponenten scoren, Ook het feit dat 
beoordelaars soms geneigd zijn om enkel de uiteinden van een schaal te gebruiken, maakt een 
goede training noodzakelijk (Janssens et al., 2000). 
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3. Gebruik meerdere observatie- en beoordelingsmomenten 
Indien mogelijk wordt de beoordeling van leerlingenprestaties best gebaseerd op gegevens van 
meerdere evaluatietaken en observatiemomenten. Op die manier kan men de generaliseerbaar-
heid van de beoordeling verhogen. De invloed van toevalligheden en eventuele meetfouten 
wordt immers minder groot. Dit geldt des te meer wanneer gewichtige beslissingen worden 
genomen, zoals het al dan niet mogen overgaan naar een volgend schooljaar. 
4. Voorzie een controle-instrument 
Om zicht te krijgen op de betrouwbaarheid van het evaluatieproces kan men een controlesys-
teem ontwikkelen dat de consistentie van beoordelingen bewaakt. Hierbij dient de aandacht 
zowel te worden gevestigd op de consistentie over de tijd heen als op de consistentie over ver-
schillende beoordelaars. Want nogmaals: evaluatoren moeten eenzelfde prestatie op verschil-
lende evaluatiemomenten en —contexten gelijk beoordelen. 
Er zijn verschillende manieren om mogelijke controlemechanismen in het evaluatieproces in te 
bouwen. Te denken valt bijvoorbeeld aan de volgende: 
3 Ontwikkel voor elke score die kan worden gegeven een exemplarisch voorbeeld. Dit 
betekent dat men voor elke score een voorbeeld maakt of deze uit reeds beschikbare 
evaluaties verzamelt. Deze controlevoorbeelden maken het mogelijk om de consistentie 
van de beoordeling over beoordelaars en over de tijd na te gaan en eventueel bij te stu- 
ren. 
3 Om de consistentie over de tijd te bewaken kan men tevens reeds vroeger beoordeelde 
evaluatietaken (van vorig schooljaar bijvoorbeeld) samen met de nieuwe te evalueren 
taken opnieuw scoren. Op die manier kan men bepaalde evoluties op het spoor komen. 
Ter afsluiting rapporteren we een checklist die het mogelijk maakt om na te gaan of een bepaald 
waarderingsproces al dan niet voldoet aan de verschillende eisen. 
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6 Stap 6: Communicatie en gebruik van de resultaten 
De laatste fase van het evaluatieproces bestaat uit het meedelen van de evaluatieresultaten aan 
de verschillende betrokkenen. Ook in deze laatste stap moeten nog een aantal keuzes worden 
gemaakt. Hierbij staan twee vragen centraal: (1) waarvoor zullen de evaluatiegegevens aange-
wend worden en (2) op welke manier worden de evaluatieresultaten best naar de betreffende 
doelgroep en gecommuniceerd. 
De vraag waartoe de evaluatiegegevens gebruikt zullen worden, is in principe reeds in de eerste 
stap van het evaluatieproces beantwoord. Het antwoord was op dat moment reeds bepalend voor 
het verdere verloop van het evaluatieproces. In deze fase van de evaluatie komt het er dus op 
neer de evaluatiegegevens aan te wenden voor de doelen die in de eerste stap vooropgesteld 
werden. De verschillende doelen van evaluatie werden in deel 1 reeds beschreven. Een aantal 
belangrijke aspecten bij het gebruik van de evaluatiegegevens verdienen evenwel nog even onze 
aandacht. In vraagvorm geformuleerd komt het hierop neer: op welke manier worden de verza-
melde evaluatiegegevens best aan de betreffende doelgroepen bekend gemaakt? Om deze vraag 
bij elke evaluatie te kunnen beantwoorden moet worden stilgestaan bij volgende punten: (1) 
welke scoringsstrategie is aangewezen en (2) wat is de meest geschikte manier om de evaluatie-
gegevens te communiceren. 
6,1 Scoringsstrategieën 
Een van de fundamentele beslissingen die moet genomen worden, betreft de manier waarop de 
leerIingprestaties zullen worden beoordeeld. Drie verschillende strategieën worden in de huidige 
evaluatiepraktijk onderscheiden. Deze zijn relatieve scoring, criteriumgerichte scoring en ipsa-
tieve scoring. 
1. Relatieve scoring 
Bij relatieve scoring (normgerefereerde of normatieve scoringsstrategie) worden de prestaties 
van een individuele leerling vergeleken met de prestaties van anderen. Er wordt als het ware een 
rangschikking gemaakt van de prestaties van alle leerlingen (Bond, 1996). Vervolgens wordt 
aan de leerlingen met de beste prestatie een hoge score toegekend en aan de leerlingen met de 
minst goede prestatie een lage score. Hierbij wordt geen rekening gehouden met de vraag of 
iedereen misschien goed of slecht presteerde. Indien alle leerlingen goed presteerden, zal diege-
ne met de minst goede prestatie toch een lage score krijgen. Niet iedereen kan dus een hoge of 
een lage score hebben. Voorbeelden van deze scoringsstrategie zijn onder andere het weergeven 
van percentielen en rangschikkingen van leerlingen (in de vorm van de zogenaamde plaats in de 
klas). De score van leerlingen is dus gebaseerd op de onderlinge vergelijking van leerlingen en 
niet op de eigenlijke kwaliteit van hun prestatie. 
Figuur 3,22: De betrouwbaarheid van een beoordelingsproces beoordelen 
Beschikt u over... 
• duidelijke, concrete criteria? 
▪ 
een gedocumenteerde en uitgeprobeerde beoordelingsleidraad? 
• een geschikte en betrouwbare gegevensverzameling? 
• becommentarieerde voorbeelden voor alle mogelijke beoordelingen? 
e voldoende oefening en feedback voor de beoordelaars? 
e garanties voor de consistentie van beoordelingen over beoordelaars? 
• periodieke controle van de betrouwbaarheid? 
• de mogelijkheid tot bijkomende training indien nodig? 
• voldoende evaluatiegegevens (gebaseerd op verschillende observatiemomenten)? 
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De normatieve scoringsstrategie gaat uit van de veronderstelling dat de evaluatieprestaties van 
alle leerlingen een normale verdeling kennen (dat wil zeggen dat de meerderheid van de leerlin-
gen rond het gemiddelde presteert en dat een minderheid zeer goed of ondermaats presteert). 
Deze assumptie is om volgende twee redenen problematisch (Mabry, 1999).Ten eerste, in het 
onderwijs (c.q. met de eindtermen) gaat men ervan uit dat een meerderheid van de leerlingen 
een vooropgestelde prestatie met succes moet kunnen neerzetten en dat dus de meeste (en de 
rationale van de eindtermen volgend zelfs alle) leerlingen een hoge score moeten behalen. Of 
anders geformuleerd: indien leerlingen gerangschikt worden op basis van een normale verde-
ling, dan impliceert dit dat steeds de helft van de leerlingen onder de gemiddelde verwachting 
scoort. Deze werkwijze leidt dus steeds tot ontgoocheling en ontmoediging bij een belangrijk 
deel van de leerlingen. Ten tweede moet worden benadrukt dat nol 	 matieve scoring leerlingen als 
het ware concurrenten maakt van mekaar. Wanneer één leerling een betere score krijgt, zullen 
anderen immers automatisch een slechtere score krijgen. Deze scoringsstrategie is dan ook con-
traproductief, in die zin dat leerlingen worden ontmoedigd om van mekaar te leren en om in 
groep samen te werken. 
Ook al is het interessant om te weten hoe leerlingen scoren in verhouding tot hun leeftijds- of 
klasgenoten, een rangschikking geeft geen informatie over het prestatieniveau dat leerlingen 
bereiken en over wat ze geleerd hebben. En ook al leest men soms dat competitie kan stimuleren 
om harder zijn best te doen, toch is dit enkel het geval voor de besten van de klas terwijl de 
zwakkeren ontmoedigd worden. Bovendien zou competitie en vergelijking de intrinsieke moti-
vatie kunnen doen dalen (Janssens et al., 2000; De Neve & Janssen, 1992). Deze scoringsstrate- 
gie past dus niet binnen een assessmentcultuur. 
2. Criteriumgerichte scoring 
De prestaties van leerlingen warden bij criteriumgerichte scoring (ook absolute of standaardge-
baseerde scoring) afgewogen tegen vooraf bepaalde criteria en standaarden. Er wordt bij de 
beoordeling uitgegaan van de vooropgestelde doelstellingen. Hoge scores worden toegekend 
aan leerlingprestaties die tegemoet komen aan of beter zijn dan de vooropgestelde standaarden. 
Lage scores worden toegekend aan prestaties die -afgezet tegen de criteria- onvoldoende kwali-
teitsvol zijn. Een mogelijk criterium is bijvoorbeeld maximum vier fouten schrijven in een dic-
tee. In dat geval is het mogelijk dat iedereen slaagt, maar ook dat niemand slaagt. 
In principe zet deze scoringsstrategie het evaluatieproces verder in de geest waarop het tot op 
heden besproken is. Aan de hand van de criteria weten leerlingen immers vooraf welke prestatie 
zal resulteren in een hoge of lage score. Voorbeelden van deze scoringsstrategie zijn bijvoor-
beeld scores gebaseerd of rubrieken en evaluatielijsten. 
3. Ipsatieve scoring 
Bij de ipsatieve (of leerlinggerichte) scoringsstrategie worden de prestaties van leerlingen niet 
vergeleken met een extern referentiepunt (zoals in de vorm van criteria en standaarden in de 
criteriumgerefereerde scoring), maar eerder met een intern individueel vergelijkingspunt. Dit 
punt is gebaseerd op persoonlijke sterktes en zwaktes van de leerling, op diens reeds verworven 
vaardigheden en op diens vooruitgang, leerkansen, interesses, doelstellingen, achtergrond en 
andere factoren die van invloed kunnen zijn op de betreffende prestatie. Een zelfde prestatieni-
veau kan dus bij verschillende leerlingen tot een verschillende score leiden. 
Bij ipsatieve evaluatie is het dus zeker niet de bedoeling leerlingen met mekaar te vergelijken. 
Men beoogt daarentegen een volledig inzicht te verwerven van elke afzonderlijke leerling en 
een beoordeling van diens unieke verwezenlijkingen (Mabry, 1999). Criteria worden hiertoe 
niet gezocht in het curriculum. Het is immers perfect mogelijk dat een leerling meer weet van 
een bepaald onderwerp dan het curriculum vooropstelt. Of aan het andere uiterste, indien een 
leerling een kleine vooruitgang maakt van een zeer slechte prestatie naar een slechte prestatie 
zullen noiinatieve en criteriumgerichte scoringsstrategieën deze moeilijk aan het licht kunnen 
brengen. Ipsatieve scoring zal bij de betreffende leerling wel een verbetering constateren, met 
alle belangrijke positieve gevolgen van dien. Deze scoringsstrategie kan dus best aangewend 
worden indien een verregaande differentiëring en een intensieve begeleiding van leerlingen 
aangewezen is. 
6.2 De communicatie van evaluatieresultaten 
Feedback en de rapportage van evaluatiegegevens kunnen op verscheidene manieren plaats 
vinden. Leerkrachten, leerlingen en ouders zijn echter zo vertrouwd met het geven van puntsco-
res dat ze moeilijkheden ondervinden om zich voor deze praktijk alternatieven voor te stellen 
(Mabry, 1999). Meer en meer gaan er echter stemmen op om de communicatie over evaluatie-
resultaten meer leerlinggeoriënteerd te maken. In een eerste paragraaf geven we een overzicht 
van een aantal werkwijzen om evaluatiegegevens en feedback te communiceren. Daarna staan 
we stil bij de keuze van een geschikte werkwijze. 
6.2.1 Hoe evaluatiegegevens rapporteren? 
Het terugkoppelen van evaluatiegegevens gebeurt in de huidige Vlaamse onderwijspraktijk 
veelal in de vorm van een score op een 10-puntenschaal of in de voint van percentages. Op een 
examenrapport wordt er in het verlengde van deze praktijk melding gemaakt van de punten voor 
elke toets, de percentages, het klasgemiddelde, een totaal van alle vakken, een rangorde van de 
leerlingen, maar ook van begeleidingsvoorstellen en een advies van de klassenraad (Verhoeven 
et al, 2000). Naast het louter toekennen van punten zijn er dus aanzetten om een aantal alterna-
tieve werkwijzen te gebruiken. Hieronder besteden wij aandacht aan deze werkwijzen. Respec-
tievelijk komen aan bod: de verschillende soorten schalen, evaluatielijsten en rubrieken, en nar-
ratieve rapporten. 
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1. De verschillende soorten schalen 
Voor sommige onderwijsdoelen kan het volstaan dat wordt aangegeven of leerlingen bepaalde 
taken al dan niet uitgevoerd hebben of dat de prestatie op de taak al dan niet volstaat. De com-
municatie van evaluatiegegevens zou hier evenwel niet toe beperkt mogen worden. Voor leer-
lingen is het zinvol dat er een uitgebreider waardeoordeel wordt uitgesproken over hun presta-
tie. Hiertoe werden in de vierde stap verschillende soorten beoordelingsschalen gepresenteerd. 
We hebben daar aangetoond dat het loont om op zoek te gaan naar alternatieven voor het tradi- 
tionele puntengebruik. 
2. Evaluatielijsten en rubrieken 
Een werkwijze die het mogelijk maakt om gedetailleerder over de prestaties van leerlingen te 
rapporteren, bestaat uit het gebruik van de beoordelingsinstrumenten die in de vroegere stappen 
werden ontwikkeld, namelijk de evaluatielijsten en rubrieken. Ook aan deze elementen hoeven 
we niet veel aandacht meer te besteden. We onthouden voornamelijk dat het terugkoppelen van 
zeer gedetailleerde evaluatiegegevens het gebruik van analytische rubrieken en evaluatielijsten 
vereist. Meer algemene evaluatiegegevens kunnen gerapporteerd worden aan de hand van een 
beoordeling op een holistische rubriek. 
3. Een narratief rapport 
Narratieve (of ook anekdotische) rapporten verschillen van andere rapporteringstechnieken van 
evaluatiegegevens omwille van het feit dat ze meer uitgebreid en informatief zijn. Voor leerlin-
gen, ouders en leerkrachten is het zeer interessant te beschikken over verslagen die aangeven 
welke vaardigheden leerlingen al dan niet beheersen. Scores op beoordelingsschalen zijn soms 
immers onvoldoende om leerlingen en hun ouders een goed beeld te geven van wat de leerling 
reeds bereikt heeft (Wiggins, 1994). Stel dat uw dochter een B krijgt voor spelling, dan leert 
deze beoordeling dat zij over het algemeen een goede speller is. Maar wat als uw dochter sys-
tematisch fouten maakt tegen het al dan niet schrijven van de's' als verbindingsletter. Met een 
B blijft u verstoken van deze informatie. Een narratief rapport kan dergelijke elementen echter 
op een eenvoudige manier aan het licht brengen. 
Figuur 3,23: Een voorbeeld van een narratief rapport 
Volgend voorbeeld past binnen het vak Nederlands en is geschreven voor Pieter, een leerling uit de 
eerste graad secundair onderwijs. 
Pieter, je hebt de laatste maanden bij een aantal aspecten van Nederlands grote vooruitgang ge-
boekt, voornamelijk wat zinsbouw en spelling betreft. Je mondelinge taalgebruik was reeds zeer goed 
en is dat nog steeds. Een paar dingen wil ik je over schrijven en spelling meegeven. Het verheugt 
me dat je steeds meer zelfvertrouwen toont wanneer je schrijft. Je vooruitgang op verschillende pun-
ten zal daar allicht niet vreemd aan zijn: het gebruik van leestekens, de goede zinsconstructies en het 
feit dat je op zoek gaat naar de juiste woorden bijvoorbeeld. Ook het feit dat je er een gewoonte van 
hebt gemaakt om wat je geschreven hebt na te lezen alvorens het in te dienen, maakt dat het een meer 
verzorgde indruk geeft. Soms worden nog wel eens letters en woorden van plaats verwisseld. Neem je 
wel genoeg tijd als je je teksten controleert? Nog één ding: je schrijft regelmatig verschillende losse 
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korte zinnen na mekaar. Door deze zinnen samen te voegen met hoofd- en bijzinnen kan je de teksten 
vlotter leesbaar maken. Daar moet je de komende weken zeker aandacht aan besteden. 
De troef van narratieve rapporten is aan de hand van geschreven of mondelinge commentaren 
duidelijk en direct te communiceren met leerlingen over sterke en zwakke elementen, over de 
verwachte prestaties, over de noodzakelijke verbeteringen etc. Op een positieve en infoiiiiatieve 
manier geschreven kunnen narratieve rapporten een verscheidenheid aan elementen aan het licht 
brengen terwijl de waardigheid van de leerling gegarandeerd wordt. Deze manier om evaluatie-
gegevens te rapporteren, is dus zeker aangewezen wanneer er sprake is van leer- of gedragspro-
blemen (Brualdi, 1998). Niet alleen leerlingen hebben echter baat bij narratieve rapporten. Ook 
leerkrachten kunnen de voordelen ervan genieten. Die bestaan uit een reflectie op het verzorgde 
onderwijsproces (wat werkt, hoe goed, bij wie en waarom?) en een beter zicht op de prestaties 
van de leerlingen. 
De uitgebreidheid en de structuur van een narratief rapport kunnen sterk verschillen. Het is dus 
niet zinvol om een vast fonnat te presenteren. Vragen betreffende de keuze of de rapportage al 
dan niet vakoverschrijdend moet worden georganiseerd en welke aspecten in het rapport bena-
drukt moeten worden, kunnen best bij elke evaluatie opnieuw beantwoord worden. Dit neemt 
niet weg dat een aantal richtlijnen kunnen worden vooropgesteld. 
a) In het voorbeeld in figuur 3.23 worden in het narratieve rapport beoordelingen gekop-
peld aan de observaties die de leerkracht deed. De leerkracht beperkt zich dus niet tot de 
feitelijke beschrijving van gedragingen en feitelijke gebeurtenissen in de klas. Of dit al 
dan niet aangewezen is, hangt af van het doel van je rapportage. Probeer indien moge-
lijk de narratieve commentaar neer te schrijven. Op die manier kan later naar de gege-
vens worden teruggegrepen en kunnen evoluties in het leerproces aan het licht komen. 
Daartegenover staat dat mondelinge rapportage veel minder tijdsintensief is. 
b) Ongeacht de vorm van het narratieve verslag, tracht zoveel mogelijk specifieke com-
mentaar te geven. Gerichte en gedetailleerde feedback is immers informatiever dan al-
gemene beoordelingen Het feit dat een leerling leergierig, trots, luisterbereid, doordacht 
en zelfstandig is, leert veel meer over die leerling dan enkel te stellen dat hij/zij een 
goede leerling is. Een goede observatie en het stellen van de juiste vragen zijn dan ook 
noodzakelijk. Uiteraard dienen narratieve rapporten met de nodige zorg te worden sa-
mengesteld. Wanneer ze gereduceerd worden tot feedback zoals 'goed gewerkt' of 
`werk aan de winkel' zijn geschreven commentaren immers weinig informatiever dan 
cijferscores of graden zonder kwalitatieve beoordeling. Leerlingen en hun ouders moe-
ten met de informatie aan de slag kunnen. De evaluatiegegevens moeten daarom inspe-
len op toekomstige activiteiten en beslissingen (Morris et al., 1987). 
c) Narratieve rapporten kunnen dagelijks voor elke leerling worden bijgewerkt, maar ge-
zien de tijdsinvestering die dit vereist, gebeurt de rapportage veelal minder frequent 
(gaande van bijvoorbeeld een- of tweemaal per week tot eenmaal per trimester). Som-
mige leerkrachten werken met post-its waarop ze onmiddellijk belangrijke observaties 
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noteren die ze dan achteraf in het dossier van de betreffende leerling plakken. Minder 
tijdsintensief is dan weer het gebruik van een checklist met leerlingengedragingen die 
wordt aangevuld met korte vaststellingen. 
De resultaten van leerlingen worden momenteel na het afsluiten van een lesperiode samenge-
bracht in een zogenaamd rapport, dat veelal bestaat uit een opsomming van puntenscores voor 
de verschillende vakken. Vaak is in deze rapporten te zien hoe de leerling heeft gepresteerd 
vergeleken met leeftijdgenoten. We toonden aan dit maar één mogelijke (en bovendien bekriti-
seerbare) strategie is om leerlingprestaties te beoordelen. De puntenscores blijken bovendien in 
vele gevallen niet de meest aangewezen manier om evaluatiegegevens te communiceren. Het 
komt er dan ook op aan een doordachte keuze te maken tussen de verschillende rapporterings-
wijzen. 
6.2.2 De keuze van een rapporteringswijze 
Evaluatiegegevens kunnen op verschillende manieren gecommuniceerd en gebruikt worden. 
Elke manier beoogt eigen doelen en heeft specifieke voor- en nadelen.De keuze van de meest 
geschikte communicatiemethode van de verzamelde evaluatiegegevens is afhankelijk van de 
aard van specifieke kenmerken van de evaluatie. De centrale vraag luidt: wie moet wat weten, 
en wanneer? Ook hier geldt dus dat er niet één beste methode bestaat om alle evaluatiegegevens 
te rapporteren. De verscheidenheid aangaande de inhoud van de evaluatie, de doelen van de 
evaluatie, de evaluatietaken, de beoordelaars en het publiek maken dat verschillende communi-
catiemethoden moeten worden aangewend. Ook de beschikbare tijd en middelen zijn uiteraard 
van belang. Het komt er op aan een duidelijk beeld te hebben van welke informatie de gebrui-
kers nodig hebben en waarvoor deze informatie gebruikt zal worden. Bij de meeste evaluaties 
verdient het aanbeveling een combinatie van bovenstaande mogelijkheden voorop te stellen. De 
ene werkwijze is immers geschikt om algemene beoordelingen uit te spreken terwijl de ander 
gepast is bij het rapporteren van feedback.Het maken van een keuze betekent niet dat er steeds 
móet gekozen worden tussen cijfers, graden, kwalitatieve beoordelingsschalen en narratieve 
rapporten. Vaak is het aangewezen een combinatie te gebruiken. Graden en beoordelingsschalen 
zullen narratieve rapporten immers eerder aanvullen dan vervangen. Kritieken op de traditionele 
cijferrapporten pleiten er voor om meer uitgebreide informatie over de leerling op te nemen in 
de rapporten. De zogenaamde eenduidigheid en exactheid van de 10-puntenschaal en de pro-
centuele puntentoekenning werden immers sterk bekritiseerd. Een goed rapport moet dan ook 
meer omvatten. Het is belangrijk om duidelijke en voldoende informatie te verschaffen waar-
mee de leerling aan de slag kan. Hiertoe moeten de mogelijkheden van de verschillende rap-
porteringswijzen gecombineerd worden tot een passend geheel. 
7 Opmerkingen bij het voorgestelde evaluatieproces 
Met de beschrijving van de verschillende rapporteringswijzen lijkt het alsof we aan het einde 
zijn gekomen van een afgerond geheel. Er werden evaluatiedoelen vooropgesteld, taken en 
evaluatieinstrumenten ontwikkeld, gegevens verzameld en beoordeeld en de evaluatiegegevens 
werden teruggekoppeld naar de verschillende betrokkenen. Op dat punt zouden dus nieuwe leer-
en dus ook evaluatiedoelen kunnen worden vooropgesteld. Het evaluatieproces kan dan op-
nieuw van start gaan. Deze indruk van mooi opeenvolgende cycli vloeit voort uit de chronologi-
sche benadering die we hanteerden om het evaluatieproces te beschrijven. Toch is deze indruk 
als het ware misleidend. Om tot een goed begrip te komen van het voorgestelde evaluatieproces 
moeten daarom nog twee zaken extra benadrukt worden, namelijk de flexibiliteit en de contex-
tafhankelijkheid van het evaluatieproces. 
Het evaluatieproces is niet-lineair en moet dus flexibel worden toegepast. Beslissingen in elke 
stap van het proces worden immers zowel beïnvloed door de stappen die er aan voorafgaan als 
door diegene die er op volgen. In die zin is de manier waarop (met de onderscheiden stappen) 
het evaluatieproces in het vorige werd beschreven enigszins artificieel. Dat blijkt onder meer uit 
de volgende voorbeelden. 
3 Tijdens het ontwerpen van interessante taken is het mogelijk dat men nog interessante 
doelstellingen op het spoor komt die men oorspronkelijk over het hoofd heeft gezien. 
Het is dus niet steeds zo dat de eerste stap van het proces volledig is afgerond alvorens 
men verder gaat. 
3 De stappen 'ontwikkelen van evaluatietaken' en 'ontwikkelen van criteria' zijn vaak 
enkel in theorie volledig van mekaar te onderscheiden. 
3 Het ontwikkelen van evaluatiecriteria in stap 4 is dan weer onlosmakelijk verbonden 
met het garanderen van een betrouwbaar evaluatieproces in stap 5. 
3 Argumenten die van belang zijn bij het ontwerpen van een geschikte beoordelingsschaal 
komen vaak pas aan het licht wanneer men de gegevens naar de betrokkenen gaat te-
rugkoppelen. Men moet dus eigenlijk reeds in stap 4 reflecteren over stap 6. 
Met contextafhankelijkheid van het evaluatieproces bedoelen we dat de noodzaak van een 
strikte toepassing van de verschillende stappen in het proces afhankelijk is van de doelen en de 
gevolgen van de evaluatie. Het is dus belangrijk te benadrukken dat er geen algemeen geldende 
of beste manier bestaat om een evaluatie uit te voeren. De noodzaak om alle stappen uit het 
evaluatieproces even nauwgezet uit te voeren, is dan ook niet altijd even belangrijk. Veel hangt 
af van de concrete context, de evaluatoren en de objecten van de evaluatie. Zo staan bij het be-
palen van de vereiste validiteit en betrouwbaarheid van een evaluatie de doelen en de gevolgen 
van de betreffende evaluatie centraal. De vraag welke doelen men met een specifieke evaluatie 
wenst te bereiken, kan worden geconcretiseerd in verschillende deelvragen: wat wil je evalue-
ren? wie wil je evalueren? waarom wil je evalueren (formatief, summatief)? wie gaat de evalua-
tiegegevens gebruiken? De vragen die dus in de eerste stap van het evaluatieproces aan de orde 
zijn. De antwoorden op elk van deze vragen kunnen aanzienlijke implicaties hebben voor de 
inhoud en het verloop van de evaluatie en voor de aandacht die men aan de kwaliteitsvolle uit-
voering van de evaluatie dient te besteden. Zo moeten de betrouwbaarheid en validiteit minder 
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gewaarborgd zijn bij het tussentijds evalueren van een leerling als basis voor gerichte onder-
steuning dan bij het maken van eindbeoordelingen op basis waarvan men beslissingen wil tref-
fen over liet al dan niet laten overgaan van een leerling naar een volgend schooljaar. Het weze 
dus duidelijk dat bepaalde beslissingen meer vereisten impliceren dan anderen. Hoe groter de 
belangen die aan de evaluatie vasthangen, des te belangrijker de kwaliteitsgaranties. Het voor-
gaande betekent uiteraard niet dat men de kwaliteit van minder gewichtige evaluaties mag ver-
waarlozen. Ook deze evaluaties (zoals informele voortgangsevaluaties) kunnen immers aan-
zienlijke schade berokkenen aan leerlingen indien ze onvoldoende verzorgd gebeuren. 
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hoeft bijvoorbeeld niet per se eveneens de betrokkenheid van leerlingen aan te halen.Gradueel 
omdat het toekennen van het begrip 'alternatief' afhankelijk is van het feit in welke mate een 
bepaalde evaluatievonn tegemoet komt aan een aantal kenmerken die zelf als een continusim 
kunnen warden voorgesteld. 
In de vorige delen werd duidelijk dat de term 'alternatieve evaluatie' een verzamelnaam is. Ver-
schillende evaluatiemethoden verdienen de benaming alternatieve evaluatie. In deel 2 stelden 
we een aantal kenmerken voorop van alternatieve evaluatievomien. Hierbij werd benadrukt dat 
er naargelang het kenmerk of de combinatie van kenmerken die in een bepaalde gerealiseerd 
worden, sprake is van verschillende alternatieve evaluatiemethoden. Dit betekent dat we een 
evaluatiemethode die deze verschillende kenmerken weet te combineren als het ware kunnen 
bestempelen als een volmaakte vorm van alternatieve evaluatie. In dat geval zou de evaluatie 
immers tegemoet komen aan al de gefonnuleerde kenmerken. De onderstaande figuur brengt de 
verschillende kenmerken die maken dat er sprake is van een vorm van alternatieve evaluatie in 
herinnering. 
Figuur 4.1: Continua richting alternatieve evaluatievormen 
In het geval bij een bepaalde evaluatie deze verschillende kenmerken (eerder) niet van toepas-
sing zijn, dan zal deze evaluatie aanleunen bij de traditionele evaluatievomien. We willen hier-
bij benadrukken dat dit niet impliceert dat die evaluatievonn per definitie te verwerpen is. In 
deel 2 beschreven we immers de kenmerken van een goede evaluatie in het algemeen. Een con-
creet evaluatieinstrument kan perfect aan deze eisen voldoen -en dus een goede evaluatie zijn-
zonder kenmerken van alternatieve evaluatievormen in zich te dragen. Wanneer wel wordt te-
gemoet gekomen aan een of meerdere van bovenstaande kenmerken spreken we van een alter-
natieve evaluatiemethode. 
Elk van de kenmerken kan worden opgevat als een continuum. Of een evaluatiemethode al dan 
niet alternatief is, is dus geen kwestie van alles of niets. Dit maakt 'alternatief' tot een omvat-
tend en gradueel begrip. Omvattend omdat ook evaluatievormen die niet aan al de vooropge-
stelde eisen voldoen maar daarentegen enkel één kenmerk benadrukken als 'alternatief' bestem-
peld kunnen worden (te denken valt aan evaluatievormen zoals vaardigheidsevaluatie en zelfe-
valuatie). Niet elk kenmerk moet dus in dezelfde mate gerealiseerd worden om te kunnen spre-
ken van een alternatieve evaluatievorm. Een evaluatiemethode die zich expliciet op één ken-
merk van alternatieve evaluatievormen toelegt, laat de andere kenmerken vaak (gedeeltelijk) 
voor wat ze zijn. Een evaluatiebenadering die gebruik maakt van levensechte, authentieke taken 
In het vierde deel van dit handboek beschrijven we een aantal evaluatievormen die de benaming 
`alternatieve evaltiatievoinf verdienen. De verschillende hoofdstukken in dit deel presenteren 
telkens een evaluatiemethode die één of een aantal kenmerken van alternatieve evaluatievormen 
benadrukt. Elk van die evaluatiemethoden gaat dus voldoende ver om als alternatieve evaluatie-
vorm te worden bestempeld. Bij elke evaluatiemethode geven we aan welke kenmerken maken 
dat deze benaming terecht is. Achtereenvolgens komen vaardigheidsevaluatie, authentieke eva-
luatie, zelf- en peerevaluatie, collaboratieve evaluatie en het gebruik van portfolio's aan bod. 
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Hoofdstuk 1: Vaardigheidsevaluatie 
Het feit dat we vaardigheidsevaluatie als eerste alternatieve evaluatievolln voorstellen, is geen 
toeval. Vaak wordt de constructiegerichtheid van een evaluatie als essentieel en noodzakelijk 
kenmerk naar voren geschoven om te kunnen spreken van een alternatieve evaluatievorm. 
Vaardigheidsevaluatie en alternatieve evaluatie worden in de evaluatieliteratuur dan ook vaak 
als synoniemen gebruikt. Zoals reeds vermeld is onze benadering evenwel anders: vaardigheid-
sevaluatie is een voiin van alternatieve evaluatie maar valt er niet mee samen. Dit neemt niet 
weg dat constructiegerichtheid inderdaad het meest typerende kenmerk is van alternatieve eva-
luatievormen. 
Figuur 4.2: Vaardigheidsevaluatie als alternatieve evaluatievorm 
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1 Vaardigheidsevaluatie geïllustreerd 
De concepten van vaardigheidsevaluatie zijn niet nieuw. Sommige leerkrachten ontwikkelen al 
jaren taken die perfect kunnen worden ingepast in deze evaluatievomi. Alvorens vaardigheidse-
valuatie uitvoeriger te bespreken, willen we met een aantal voorbeelden van vaardigheidstaken 
(of ook prestatietaken) deze evaluatiemethode illustreren. Centraal in vaardigheidsevaluatie 
staan immers de vaardigheidstaken die gehanteerd worden. 
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2 Vaardigheidsevaluatie gedefinieerd 
De definities van vaardigheidsevaluatie zijn talrijk. In het algemeen worden in de verschillende 
definities evenwel volgende elementen opgenomen (Callison, 1998; Thio, 1998; Gredler, 1999; 
Mabry, 1999; Campbell et al., 2000). 
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Leerlingen moeten aan de slag. Ze worden geobserveerd op het moment dat ze bepaalde vaar-
digheden demonstreren of ze construeren producten die indicatief zijn voor het al dan niet be-
heersen van bepaalde kennis en vaardigheden. Eerder dan elke vaardigheid afzonderlijk te eva-
lueren worden taken en opdrachten ontwikkeld die de leerlingen stimuleren de vooropgestelde 
vaardigheden tezamen te demonstreren. Een voorbeeld uit het veld van de muziek kan dit illu-
streren. Een musicus wordt immers niet zozeer beoordeeld op basis van hoe goed hij bepaalde 
toonladders kan spelen, maar eerder op basis van hoe goed hij alle noodzakelijke vaardigheden 
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samenbrengt in één muziekstuk of concert. Ook de leerling die een brief schrijft, moet kennis en 
vaardigheden betreffende doelgerichtheid, publiekgerichtheid, tekstconventies, woordgebruik, 
spelling en stijl kunnen integreren. Het feit dat verschillende vaardigheden in hun samenhang 
worden geëvalueerd, hoeft echter niet te betekenen dat men geen aandacht kan hebben voor 
afzonderlijke deelvaardigheden. Dat en andere elementen uit de definitie zullen duidelijker wor-
den bij de verdere bespreking van vaardigheidsevaluatie. 
3 Kenmerken en doelen van vaardigheidsevaluatie 
11 Kenmerken van vaardigheidsevaluatie 
Het essentiële kenmerk van vaardigheidsevaluatie kan kort en krachtig als volgt omschreven 
worden: leerlingen moeten zelf antwoorden en/of producten construeren. Vaardigheidsevaluatie 
wordt dan ook voornamelijk gekenmerkt door de specifieke evaluatietaken (prestatietaken of 
vaardigheidstaken genoemd) die gehanteerd worden. Deze evalueren niet zozeer de reproductie 
van kennis, maar richten zich veeleer op het evalueren van vaardigheden en attitudes. We zou-
den vaardigheidsevaluatie dan ook kunnen kenmerken als een systematische poging om de toe-
passingsvaardigheden van de lerende te evalueren. De vraag is of de lerende in staat is om reeds 
geziene kennis te gebruiken bij het oplossen van nieuwe problemen. Met andere woorden: ken-
nisconstructie is het uitgangspunt, niet kennisreproductie. 
Even stilstaan... 4.1: Constructiegerichtheid in Vlaamse scholen 
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Vaardigheidsevaluatie 
structiegerichte wordt in de praktijk immers vaak gecombineerd met allerlei kenmerken van de 
assessmentcultuur en van andere alternatieve evaluatievormen. Ook bij vaardigheidsevaluatie is 
het bijvoorbeeld mogelijk om de evaluatie en de instructie te integreren en om leerlingen zoveel 
mogelijk bij het evaluatieproces te betrekken. Vermeldenswaardig is verder dat voor de eigen-
lijke evaluatie van vaardigheidstaken meestal rubrieken worden ontworpen (zoals we in stap 3 
van het evaluatieproces bespraken) en dat evaluatiecriteria vooraf bekend zijn. De leerlingen 
weten in dat geval dus goed wat er van hen verwacht zal worden en hebben de kans zich daar op 
voor te bereiden. Kennis van de criteria die gebruikt zullen worden om de prestaties van leerlin-
gen te evalueren, maakt dat leerlingen zich kunnen oefenen in die vaardigheden en domeinen 
die ze nog niet voldoende beheersten. Indien mogelijk wordt bij vaardigheidsevaluatie eveneens 
geprobeerd om de taken zoveel mogelijk levensecht te maken. Vaardigheidsevaluatie en au-
thentieke evaluatie worden dus vaak geïntegreerd in dezelfde evaluatie. Toch maken wij duide-
lijk het onderscheid tussen beide evaluatievormen (zie hoofdstuk 2). 
De kenmerken die de eigenheid uitmaken van vaardigheidsevaluatie worden in de evaluatielite-
ratuur dus vaak in één adem genoemd met de kenmerken van goede evaluatie in het algemeen 
en van een assessmentcultuur en alternatieve evaluatievormen in het bijzonder. Deze evaluatie-
kenmerken zijn in onze benadering echter niet strikt noodzakelijk om van vaardigheidsevaluatie 
te kunnen spreken. Dat maakt deze kenmerken daarom niet minder nastrevenswaardig. 
3.2 Doelen van vaardigheidsevaluatie 
Het voornaamste doel van vaardigheidsevaluatie is het verzamelen van relevante evaluatiegege-
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Bij het presenteren van de kenmerken van de verschillende alternatieve evaluatievormen moet 
worden opgemerkt dat in de evaluatieliteratuur vaak ook kenmerken van de assessmentcultuur 
als typerend voor een specifieke evaluatievorm worden vooropgesteld. Dat betekent in het geval 
van vaardigheidsevaluatie dat vaak niet alleen het gebruik van constructiegerichte evaluatieta-
ken als kenmerkend voor het gebruik van vaardigheidsevaluatie vooropgesteld wordt. Het con-
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I. Dejuiste evaluatiegegevens verzamelen 
Zoals bij elke evaluatie is het voornaamste doel van vaardigheidsevaluatie het verzamelen van 
gegevens die het mogelijk maken om de prestaties en de vooruitgang van leerlingen ten aanzien 
van vooropgestelde doelen te beoordelen. Vaardigheidsevaluatie  heeft als specifieke doel te 
evalueren in welke mate leerlingen reeds geleerde concepten  en vaardigheden kunnen toepassen 
in nieuwe situaties. Er wordt nagegaan in welke mate leerlingen zelfstandig problemen kunnen 
oplossen en kritisch kunnen denken (Callison, 1998). Door leerlingen zelf een antwoord te laten 
construeren en door hen hun oplossingsproces te laten weergeven, kan men als leerkracht de 
mogelijkheden van leerlingen evalueren zonder zich enkel te moeten baseren op het al dan niet 
juist (gekozen) zijn van het antwoord (Chapman, 1990). In dat opzicht maakt vaardigheidseva-
luatie het mogelijk een veelheid aan relevante evaluatiegegevens te verzamelen over wat leer-
lingen weten en kunnen. Hierbij wordt zowel aandacht besteed aan het proces als aan het pro-
duct van de leerlingprestatie (Kerka, 1995). Bovendien worden leerlingen benaderd als indivi-
duen die elk een eigen leertraject bewandelen. 
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Vaardigheidsevaluatie 
Door het gebruik van vaardigheidstaken wil men leerlingen laten demonstreren dat ze bepaalde 
taken kunnen uitvoeren. Wat deze taken betreft, verdienen zowel de karakteristieken als de ver-
schillende soorten onze bijkomende aandacht. 
4.1 Karakteristieken van vaardigheidstaken 
We kunnen een vaardigheidstaak als volgt omschrijven: een taak, probleem, of vraag die van de 
leerlingen verwacht dat ze antwoorden construeren (in plaats van selecteren). Het betreft bij-
voorbeeld taken die van de leerlingen verwachten dat ze strategieën herzien, gegevens organise-
ren, patronen identificeren, modellen formuleren en generaliseren, partiële en tentatieve oplos-
singen evalueren, en hun antwoorden rechtvaardigen (Mabry, 1999, p. 18). Ervaringen met 
vaardigheidstaken hebben geresulteerd in een overzicht van criteria waaraan vaardigheidstaken 
dienen te voldoen. Op basis van deze ervaringen kunnen we stellen dat een effectieve taak vol-
gende karakteristieken moet hebben (WCER, 1993). 
Figuur 4.4: Een aantal karakteristieken van vaardigheidstaken 
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Deze lijst van karakteristieken mag dan wel overweldigend overkomen, toch is de stap naar 
dergelijke taken vaak niet zo moeilijk te zetten. Herinner je dat we reeds stelden dat de concep-
ten van vaardigheidsevaluatie niet zo nieuw zijn. Het benadrukken van vaardigheidsevaluatie 
kan dus worden opgevat als een verderzetting of een herziening van reeds lang bestaande prak- 
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Uit de kenmerken van vaardigheidsevaluatie blijkt dat de manier waarop gegevens verzameld 
worden duidelijk verschilt van de traditionele toetswijze. Een belangrijk doel van vaardigheids-
evaluatie is het vermijden van de negatieve impact van de traditionele toetsen. Bovendien wil 
men tegemoet komen aan de invloed van recente leertheorieën. De voornaamste aanleidingen 
tot deze alternatieve evaluatiebenadering zijn de veranderde onderwijsdoelen en een ontevre-
denheid over de traditionele evaluaties die doorgaans enkel basiskennis en eenvoudige vaardig- 
heden evalueren. 
2. Motiveren van leerlingen 
Naast de verzameling van evaluatiegegevens is er nog een ander doel dat men met het gebruik 
van vaardigheidstaken nastreeft, namelijk het motiveren van leerlingen. De aard van de taken 
maakt immers dat leerlingen uitgedaagd worden en zich aangesproken voelen door wat ze leren. 
Op die manier ontwikkelen ze een positievere houding tegenover de school en tegenover leren 
in het algemeen. 
4 Vaardigheidstaken 
Centraal in het gebruik van vaardigheidsevaluatie staan de vaardigheidstaken. Leerlingen moe-
ten in plaats van bijvoorbeeld een antwoord te selecteren uit een drietal mogelijkheden zelf hun 
eigen antwoord construeren. Vaardigheidstaken situeren zich dus verder op het continuum van 
de constructiegerichtheid. Volgende denkoefening staat hierbij stil. 
3 	 Even stilstaan... 4.2: Een continuhm van constructiegerichtheid 
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Stel dat je als leerkracht de leerlingen hebt willen bijbrengen hoe ze op een succesvolle manier in 
groep problemen kunnen oplossen. Op een gegeven moment wil je evalueren in welke mate de 
leerlingen deze doelstelling (reeds) bereikt hebben. Hiertoe kan •je onder andere de volgende ta-
ken aanwenden (Popham, 1999). Lees ze even door en rangschik ze daarna op het continuum van 
weinig naar sterk constructiegericht. 
1. De leerlingen beantwoorden een aantal meerkeuzevragen over welke de volgende stap is die 
genomen moet worden wanneer men in groep problemen wil oplossen. 
2. De leerlingen werken in kleine groepen om een nieuw probleem op te lossen. De leerkracht 
observeert en beoordeelt de prestaties van de verschillende leerlingen. 
3. De leerlingen beantwoorden 'waar of vals'-vragen over de beste procedures om in groep een 
probleem op te lossen. 
4. De leerlingen krijgen een nieuw probleem voorgeschoteld. Daarna moeten ze uitvoerig uit-
schrijven op welke manier een groep tewerk zou moeten gaan om het probleem op te lossen. 
5. De leerlingen krijgen een aantal vragen voorgeschoteld over werkwijzen om een probleem 
gezamenlijk aan te pakken. Op deze vragen moeten ze korte antwoorden geven. 
Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen Vaardigheidsevaluatie 
tijken (Mabry, 1999). Bovendien is het zo dat eenmaal leerkrachten de criteria voor prestatieta-
ken onder de knie hebben, ze bedreven worden in het kiezen van geschikte evaluatietaken en in 
het ontwerpen en toepassen van de bijbehorende evaluatiecriteria. 
4.2 Types vaardigheidstaken 
Er zijn verschillende types vaardigheidstaken, gaande van eenvoudige ondervragingen en open 
vragen tot en met meer uitvoerigere types die van leerlingen verwachten dat ze hun prestaties 
presenteren of demonstreren (Mabry, 1999; Callison, 1998; Dochy, 1999b). 
3 Korte ondervragingen — open vragen. Vele leerkrachten gebruiken korte ondervragingen om 
te evalueren hoe goed hun leerlingen de noodzakelijke concepten en vaardigheden beheer-
sen. Een korte ondervraging begint meestal met een zogenaamde stimulus (een wiskunde-
probleem, een politieke cartoon, een kaart). Op basis van deze stimulus verwacht de leer-
kracht van de leerling dat hij gegevens interpreteert, beschrijft, berekeningen maakt, ver- 
klaart, voorspelt en antwoorden fot 	 tituleert. De antwoorden vereisen vaak complexe en me- 
tacognitieve vaardigheden. De ondervraging kan zowel mondeling als schriftelijk gebeuren. 
Het antwoord van de leerling kan eveneens schriftelijk of mondeling zijn en kan bestaan uit 
een rekenkundige oplossing, een argumentatie, een tekening, diagram, grafiek, etc. Dit type 
prestatietaak is niet nieuw, maar niettemin onvoldoende ingeburgerd. 
3 Projecten bestaan uit een gespecialiseerd, vaak interdisciplinair onderzoek georganiseerd en 
uitgevoerd door een leerling of een groep leerlingen. Van een project wordt verwacht dat 
het resulteert in gepersonaliseerde en nieuwe kennis, in ontwikkeling van competenties, in 
nagestreefde vaardigheden en in quasi beroepsmatige motivatie en handelswijzen. Ook van 
het samenwerken van leerlingen in projecten warden positieve resultaten verwacht. 
3 Demonstraties (of tentoonstellingen) zijn een eerder fonnele, meer of minder publiek toe-
gankelijke demonstratie van de competenties en vaardigheden van de leerling die vooral ge-
bruikt wordt als surnmatieve evaluatie. Demonstraties kunnen evenwel ook formatief en in-
formeel worden ingepast in het curriculum en in de dagelijkse praktijk. Een demonstratie 
kan bijvoorbeeld warden ondersteund door tastbare producten van de leerling, resultaten 
van experimenten of oplossingen voor praktische problemen. 
3 Gespreksevaluatie is een evaluatie van wat de leerling zelf vertelt over wat hij/zij weet. 
Door te praten met een evaluator geeft de leerling aan wat hij heeft geleerd. De leerling 
staaft dit met evidentie van kritische denkprocessen en probleemoplossend gedrag. Deze 
evidentie kan bestaan uit verhalen, anekdotes, argumenten, samenvattingen, interpretaties 
en zelfevaluatie. De leerling geeft als het ware een uiteenzetting over het eigen leerproces. 
De evaluator luistert naar de uiteenzetting van de leerling en tracht ook zelf gegevens te 
achterhalen die een beeld geven van de mate waarin de leerling het geleerde in nieuwe pro-
bleemsituaties kan toepassen. 
3 Portfolio's: een verzameling van informatie door en over de leerling die een breed beeld 
geeft van diens prestaties (aan dit type prestatietaak besteden we aandacht in hoofdstuk 4 
van dit deel). 
4.3 De beoordeling van vaardigheidstaken 
Het beoordelen van antwoorden en producten die het resultaat zijn van vaardigheidstaken moet 
zeer zorgvuldig gebeuren. Het unieke karakter van deze producten is immers dat de beoordeling 
afhankelijk is van de interpretatie van de evaluator. Dit maakt de beoordeling van vaardig-
heidstaken veel moeilijker dan de beoordeling van traditionele kennistoetsen (Janssens et al., 
2000). Net zoals bij de andere alternatieve evaluatievormen die we zullen voorstellen, is het bij 
vaardigheidsevaluatie dan ook uiterst belangrijk de richtlijnen omtrent het ontwikkelen van 
criteria, rubrieken en evaluatielijsten na te leven. Prestatietaken kunnen de doelen die ze beogen 
te realiseren bovendien enkel waarmaken indien de beoordeling criteriumgerefereerd is en in-
dien voldoende tijd wordt uitgetrokken voor feedback. Bij het presenteren van een aantal voor-
beelden van vaardigheidsevaluatie zal de beoordeling van vaardigheidstaken geïllustreerd wor-
den. 
5 Voorbeelden van vaardigheidstaken 
Voor elk van de alternatieve evaluatievormen die we in dit deel presenteren, zullen we voor-
beeldmateriaal ontwikkelen. Hiermee willen we in grote lijnen twee zaken bereiken: (1) het 
concrete gebruik van de betreffende alternatieve evaluatievorm illustreren en (2) aantonen dat 
het gebruik van alternatieve evaluatievormen geen ver-van-mijn-bed-show hoeft te zijn. 
Een zoektocht in de evaluatieliteratuur levert algauw een aantal mooie voorbeelden op van de 
verschillende evaluatievormen. Deze hier zonder meer overnemen zou -ons inziens- echter niet 
de meest gepaste werkwijze zijn. We bedoelen hiermee dat het niet volstaat om voorbeelden te 
kopiëren; we moeten aantonen dat het goed mogelijk is voor de eigen specifieke onderwijs- en 
evaluatiecontext concreet evaluatiemateriaal uit te werken. Vandaar dat we bij het ontwikkelen 
van voorbeelden in grote lijnen teruggrijpen naar de casussen die bij de aanvang van deel 2 be-
schreven hebben. Dit neemt niet weg dat we eerst een aantal niet uitgewerkte vaardigheidstaken 
presenteren. Op die manier wordt de variatie in mogelijke vaardigheidstaken duidelijk. 
5.1 Algemene voorbeelden van vaardigheidstaken 
Sommige vormen van vaardigheidstaken kunnen binnen verschillende vakken worden toege-
past. Andere zijn eerder vakspecifiek. Van beide vormen geven we een aantal voorbeelden. 
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Om de leerlingenprestaties te beoordelen, doen we een beroep op een analytische, niet-
taakgebonden rubriek met vier criteria en vier prestatieniveaus. 
Figuur 4.7: Rubriek voor het invullen van formulieren 
Vaardigheidsevaluatie 
5.2.1. Vaardigheidsevaluatie bij leerlingen in de eerste graad Nederlands 
Een van de eindtermen Nederlands voor de leerlingen van de eerste graad luidt: de leerlingen 
kunnen voor hun leeftijd bestemde formulieren invullen. Daarnaast wordt van leerlingen ver-
wacht dat ze een stuk met infonnatie over henzelf voor al of niet nader bekenden produceren. 
Deze schrijfvaardigheden kunnen geëvalueerd worden door leerlingen de volgende evaluatie-
taak voor te leggen. 
Figuur 4.6: Evaluatietaak schrijfvaardigheden 
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Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen 
Figuur 4.5: Voorbeelden van vaardigheidstaken 
Niet vakspecifiek 
3 Ontwerp een spel. 
j Neem deel aan een debat. 
3 Gebruik een rubriek om een (eigen) prestatie te beoordelen. 
3 Ontwerp een museumbezoek. 
j Verdedig een standpunt vanuit één invalshoek en veroordeel het vanuit een andere invalshoek. 
3 Maak een samenvatting van... 
j Bekritiseer je eigen werk (geef voorbeelden en details). 
3 Welke argumenten ondersteunen de volgende stelling? 
j Welke informatie heb je nodig om het volgende probleem op te lossen? 
3 Welke fouten zitten er in de volgende redenering'? 
3 Als je deze gedachtegang verder zet, wat is dan de volgende stap? 
Talen 
3 Herschrijf een kortverhaal in een toneelstuk. 
3 Schrijf een brochure om het gebruik van teveel antibiotica te ontraden. 
3 Schrijf een eigen einde aan een verhaal. 
3 Schrijf een aanbevelingsbrief voor je klasgenoot (of een fictief iemand). 
3 Leg uit welke problemen het personage tegenkomt en hoe hij ze oplost. 
3 Hervertel het verhaal in je eigen woorden. 
3 Op welke manier zou de tekst levendiger gemaakt kunnen worden? 
3 Vat in twee zinnen de boodschap van de auteur samen. 
Wiskunde 
3 Los volgend vraagstuk op twee verschillende manieren op. 
3 Bewijs een stelling die nog niet in de les gezien is. 
3 Meet iets. 
3 Stel een begroting op. 
3 Zet een grafiektype om in een ander type. 
3 Stel volgend vraagstuk voor aan de hand van een vergelijking. 
Wetenschappen 
3 Voer een experiment uit. 
3 Stel de data uit je experiment grafisch voor. 
3 Wat leert dit experiment over (het geleerde concept)? 
3 Hoe kanje op een veilige manier een labo inrichten? 
3 Hoe zou jij de wet van Faraday aan de hand van een experiment aantonen? 
3 Bekritiseer de opzet van volgend experiment. 
5.2 Voorbeelden van vaardigheidstaken in onze casussen 
Bij elke casus stellen we een aantal onderwijsdoelen voorop en presenteren we een vaardig-
heidstaak en een b eoordelingsinstrument 
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' ............ 
De leerling slaagt er vlot in open rekenproblemen aan te pakken. 0 0 0 0 
De leerling geeft een duidelijk geformuleerd antwoord. 0 0 0 0 
De leerling geeft al de noodzakelijk bewerkingen weer. 0 0 0 0 
De leerling respecteert de volgorde van de bewerkingen. 0 0 0 0 
De leerling maakt correcte berekeningen. 0 0 0 0 
Het schema stelt het probleem duidelijk voor. 0 0 0 0 
Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen 
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Ook spreekvaardigheden komen aan bod in de eindtermen. Men verwacht bijvoorbeeld van 
leerlingen dat ze instructies kunnen geven aan bekende leeftijdsgenoten, dat ze in een telefoon-
gesprek onbekende volwassenen informatie kunnen geven en dat ze een eigen standpunt onder 
woorden kunnen brengen. Eerst presenteren we voor elke doelstelling een vaardigheidstaak en 
daarna stellen we een holistische rubriek samen die kan gebruikt worden bij het beoordelen van 
de leerlingenprestaties op elk van deze taken. 
Figuur 4.8: Evaluatietaken voor spreekvaardigheden 
Instructies geven. Denk even aan iets dat je zelf kan koken of klaarmaken (een spiegelei, een 
pizza of een volledig middagmaal). Leg aan je medeleerling uit hoe hij/zij stap voor stap te werk 
moet gaan om zelf dat gerecht klaar te maken. 
Informatie geven. Stel dat je alleen thuis bent. Op een gegeven moment ruik je een brandgeur. 
Je belt de brandweer en je krijgt mij aan de lijn. Vertel mij alles wat ik moet weten om jou te 
kunnen helpen. 
Een eigen standpunt onder woorden brengen. Vind jij dat wij in onze klas en school voldoen-
de inspanningen doen om ons afval te sorteren? Vertel jouw mening aan de klasgenoten. 
Figuur 4.9: Holistische rubriek voor spreekvaardigheid 
Criteria 
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5.2.2. Vaardigheidsevaluatie bij leerlingen in de eerste graad wiskunde 
Voor leerlingen in de eerste graad van het secundair onderwijs worden in de eindtermen en 
leerplannen onder andere volgende wiskundedoelen vooropgesteld: (1) de leerlingen voeren de 
hoofdbewerkingen correct uit in de verzamelingen van de natuurlijke, de gehele en de rationele 
getallen en (2) de leerlingen kunnen een goede schets of een aangepast schema van een wiskun-
dig probleem maken. 
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Figuur 4.10: Een rekentaak 
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Stel dat we een algemene beoordeling willen uitspreken over de prestaties van de leerlingen dan 
kunnen we een beroep doen om een holistische rubriek. We stellen de rubriek zo samen dat hij 
ook nog bij het beoordelen van andere antwoorden op dergelijke vragen dienst kan doen. Hierbij 
onderscheiden we vier prestatieniveaus. 
Figuur 4.11: Een holistische rubriek voor het oplossen van rekenproblemen 
ssing. De  ieerling geeft een volledig, duidelijk en coherent: antwoord_ De berg 
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Alvorens leerlingen te kunnen beoordelen op een dergelijke holistische schaal moeten evalua- 
tiegegevens op een rij worden gezet. Dat kan bijvoorbeeld aan de hand van volgende evaluatie-
lijst. 
Figuur 4.12: Een evaluatielijst voor het oplossen van rekenproblemen 
Bekwaam 	 Aanvaardbaar 
s ifeekniveau 	 s )reekniveau 
onvoldoende 
spreekniveau 
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Inlichtingen inwinnen over de storing 
Gericht vragen stellen over de geschiedenis van het probleem 0 0 0 
Duidelijkheid van de vragen voor leken 0 0 0 
Logica in de gestelde vragen 0 0 0 
Zelf de fout vaststellen (door meting of gebruik) 0 0 0 
Inzicht verwerven in het probleem 0 0 0 
Het schema van de installatie bestuderen 0 0 0 
Nagaan hoe de bel normaliter bediend moet worden 0 0 0 
Mogelijke foutoorzaken identificeren 0 0 0 
Voeding van de installatie controleren 0 0 0 
Werking van de schakelaar controleren 0 0 0 
De fout lokaliseren 0 0 0 
Op een logische manier mogelijke oorzaken uitsluiten 0 0 0 
Op een gepaste manier controleren of de gestelde diagnose klopt 
Beoordelingsschaal: Goed, Voldoende, Onvoldoende 
Figuur 4,15: checklist opsporen van fouten in een signalisatie-installatie 
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Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen Vaardigheidsevaluatie 
Het schema bevat al de noodzakelijk gegevens. 0 0 0 0 
De leerling controleert het antwoord. 0 0 0 0 
... 
0 0 0 
1= voorbeeldig; 2= goed; 3---voldoende; 4= onvoldoende 
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5.2.3. Vaardigheidsevaluatie bij leerlingen Elektriciteit/Elektronica 
Indien we willen evalueren of leerlingen op een gestructureerde manier fouten in een signalisa-
tieschakeling (zoals een bel) kunnen opzoeken, volstaat het niet om de leerlingen de verschil-
lende stappen die ze zullen ondernemen te laten opsommen. De leerlingen moeten de verschil-
lende stappen niet alleen kennen, ze moeten ze ook kunnen toepassen in nieuwe situaties. Dat 
kunnen ze bijvoorbeeld aantonen aan de hand van de volgende evaluatietaak tijdens een mon-
deling evaluatiemoment. 
Figuur 4.13: Storingen in signalisatie-installaties opsporen 
Achtergrond. Leerlingen krijgen de opdracht de storing op te sporen in een opstelling van een 
belinstallatie. De oproepbel werkt niet meer. De oorzaak hiervan is niet direct zichtbaar vermits 
het onderbrekingscontact in de bel is geoxideerd. Leerlingen kunnen van alle relevante meetin-
strumenten gebruik maken en kunnen aan de leerkracht vragen stellen om bijkomende inlichtin-
gen in te winnen over de storing. 
De leerlingen moeten mondeling hun gedachtegang verwoorden en verantwoorden. 
De evaluatietaak. Hoe kan je op de meest efficiënte manier de foutoorzaak van het niet werken 
van deze bel opsporen. 
Om de activiteiten van de leerling te beoordelen, maakt de leerkracht gebruik van een checklist 
(zie figuur 4.15). Er zijn vier belangrijke stappen in het opsporen van fouten. De beoordeling op 
deze vier criteria is gebaseerd op de beoordeling van een aantal deelaspecten. Aan dalland van 
de beoordeling op de verschillende items in de checklist wordt de leerling vervolgens een alge-
mene score toegekend. Hiertoe kan de holistische rubriek in figuur 4.14 gebruikt worden. 
Figuur 4.14: Holistische rubriek voor het opsporen van fouten in een signalisatie-installatie 
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5.2.4. Vaardigheidsevaluatie bij leerlingen Verzorging 
Voor de derde graad van het secundair onderwijs hebben we als casus de leerlingen BSO binnen 
de richting Verzorging vooropgesteld. Van deze leerlingen wordt verwacht dat ze onder andere 
volgende doelen bereiken: leerlingen kunnen de begrippen 'afhankelijkheid', 'zich afhankelijk 
voelen' en 'afhankelijk gedrag' in hun eigen woorden beschrijven; leerlingen kunnen in het 
gedrag van ouderen vormen van afhankelijkheid herkennen en er gepast op reageren. Om deze 
doelen te evalueren, kunnen we onder meer een beroep doen op de volgende vaardigheidstaak. 
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Figuur 4.16: Rubriek omtrent het begrip afhankelijkheid 
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Als we geen rekening houden met de schrijfvaardigheden van leerlingen kunnen we in deze taak 
de volgende drie leeruitkomsten (of criteria) onderscheiden: het gebruik van begrippen; het her-
kennen van voorbeelden van 'afhankelijkheid', 'zich afhankelijk voelen' en 'afhankelijk ge-
drag'; en het omgaan met afhankelijk gedrag. Om de antwoorden van leerlingen te beoordelen, 
kunnen we een beroep doen op de volgende analytische rubriek. 
Authentieke evaluatie 
Hoofdstuk 2: Authentieke evaluatie 
Authentieke evaluatie wordt vaak in één adem genoemd met vaardigheidsevaluatie. Dat komt 
omdat beide evaluatiebenaderingen gemeenschappelijk hebben dat leerlingen een antwoord of 
een product moeten construeren. Authentieke evaluatie is dan ook een vorm van vaardigheidse-
valuatie. Kenmerkend is evenwel dat een bijkomend kenmerk van alternatieve evaluatievounen 
wordt nagestreefd, namelijk de authenticiteit (levensechtheid of realiteit) van evaluatietaken. De 
benadrukte kenmerken van alternatieve evaluatie zijn dus zowel levensechtheid als constructie-
gerichtheid. In dit hoofdstuk besteden we voornamelijk aandacht aan de levensechtheid. De 
constructiegerichtheid werd in het vorige hoofdstuk immers uit de doeken gedaan. 
Figuur 4.17: Authentieke evaluatie als alternatieve evaluatievorm 
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1 Authentieke evaluatie geïllustreerd 
Authentieke evaluatie kan in bepaalde domeinen gemakkelijker worden aangewend dan in ande-
re. De meest bekende voorbeelden situeren zich in het hoger onderwijs. Domeinen die zich daar 
zeer goed lenen tot het gebruik van authentieke evaluatietaken zijn bijvoorbeeld opleidingen 
geneeskunde en onderwijzer. De medische vaardigheden van studenten kunnen bijvoorbeeld 
levensecht worden geëvalueerd tijdens een rollenspel met gestandaardiseerde patiënten. Dat zijn 
personen die getraind zijn om verschillende ziektes te simuleren. Studenten in de lerarenoplei-
ding kunnen geëvalueerd worden in een echt leslokaal met echte leerlingen. 
Ook in het secundair onderwijs kunnen we mooie illustraties vinden van situaties waarin au-
thentieke evaluatietaken gebruikt worden. Binnen het vak Nederlands bijvoorbeeld: een belang- 
192 
Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen Authentieke evaluatie 
rijk doel is daar de verschillende aspecten van taalvaardigheid te evalueren in contexten die 
nauw aansluiten bij de eigenlijke situaties waarin de schrijf- en leesvaardigheden worden ge-
bruikt. Zo zullen authentieke evaluatietaken van leerlingen verwachten dat ze krantenartikelen 
lezen, dat ze over betekenisvolle en levensechte inhouden schrijven en dat ze taken uitvoeren 
zoals het bespreken van boeken en gedichten, en het samenstellen van brochures en tijdschrif-
ten. Ook andere vakken lenen zich tot het gebruik van authentieke leer- en evaluatietaken. Hier-
bij denken we aan het uitvoeren van wetenschappelijke experimenten, van onderzoek en derge-
lijke. Toch hoeven levensechte taken niet zo uitgebreid en verregaand te zijn. Ook het oplossen 
van rekenvraagstukken die toepassingen kennen in het dagelijks leven verdient immers de terras  
alternatieve evaluatievoi in. 
2 Authentieke evaluatie gedefinieerd 
We stelden reeds dat authentieke evaluatie een vorraa is van vaardigheidsevaluatie. Authentieke 
evaluatievormen zijn met andere woorden een deelverzameling van constructiegerichte evalua-
tie'. Net zoals vaardigheidstaken verwachten authentieke evaluatietaken dat leerlingen aantonen 
dat ze verworven kennis effectief kunnen gebruiken, dat ze antwoorden construeren. Het onder-
scheid tussen beide evaluatievormen zit in de realistische context waarin de evaluatietaken wor-
den aangeboden en uitgevoerd. 
Wij hanteren de volgende definitie van authentieke evaluatie(taken) (gebaseerd op Mabry, 
1999; Wiggings, 1990; Callison, 1998): 
Authentieke evaluatie beoordeelt de mogelijkheden van leerlingen aan de hand van re-
alistische taken en situaties. Authentieke evaluatietaken verwachten van leerlingen dat 
ze vaardigheden en competenties aantonen op een manier waarop professionals deze 
vaardigheden en competenties in de dagelijkse realiteit aanwenden. We spreken dus van 
authentieke evaluatie wanneer de evaluatietaken gelijken op de taken die professionals 
ondernemen of -ruimer opgevat- wanneer de taken authentiek zijn in die zin dat ze de 
zogenaamde realistische wereld buiten de school representeren. 
Een evaluatie is authentiek indien ze op zichzelf betekenisvol is, indien de leerling de taak en de 
context ervan als levensecht ervaart en indien de prestaties die geëvalueerd worden ook beteke-
nisvol zijn buiten het klaslokaal (Kerka, 1995). 
Sommige auteurs stellen de levensechtheid tevens als een kenmerk van vaardigheidstaken voorop 
(WCER, 1993). In dat geval wordt er dus niet echt een onderscheid tussen beide evaluatievormen 
gemaakt en wordt aan de lijst van kenmerken van vaardigheidstaken die we in het vorige hoofdstuk 
presenteerden het element authenticiteit toegevoegd. Anderen baseren het onderscheid enkel op het 
feit dat authentieke evaluatie meestal meer tijd vergt dan vaardigheidsevaluatie. 
3 Kenmerken en doelen van authentieke evaluatie 
Authentieke taken moeten tevens constructiegericht zijn. Ze voegen een kenmerk toe aan de 
vaardigheidstaken. We volstaan hier dus met het beschrijven van de kenmerken en doelen van 
dit ene kenmerk dat maakt dat authentieke evaluatie nog meer dan constructiegerichte taken de 
temt alternatieve evaluatievoimen verdienen, namelijk de levensechtheid van de evaluatietaken. 
3.1 Kenmerken van authentieke evaluatie 
De authenticiteit van een evaluatievorm is afhankelijk van een drietal factoren: de evaluatietaak 
zelf, de context waarin de taak moet worden uitgevoerd en de gehanteerde evaluatiecriteria. Elk 
van deze elementen moet ertoe bijdragen dat de evaluatiesetting zo getrouw mogelijk de realis-
tische context benadert zoals deze door professionals ervaren wordt. Dit betekent dat zowel het 
materiaal dat gebruikt wordt om de taak te omkaderen als de taak zelf zo natuurlijk mogelijk 
moeten zijn. 
Net zoals de andere kenmerken van alternatieve evaluatievormen moet levensechtheid opgevat 
worden als een continuum. Ook levensechtheid is geen kwestie van alles of niets. Het komt erop 
neer een zo realistisch mogelijke evaluatie te ontwerpen. De grens tussen authentieke evaluatie 
en niet authentieke evaluatie is moeilijk vast te leggen. Authenticiteit is bovendien een relatief 
begrip. Het is niet realistisch van een evaluatie te verwachten dat ze volledig authentiek zou zijn 
(Wiggings, 1990). Te denken valt hierbij bijvoorbeeld aan het afleggen van een rijexamen. Ook 
al is een dergelijke praktische rijtest veel authentieker dan een 'paper and pencil'-test, het blijft 
een feit dat een examinator naast de student zit. In die zin blijft de evaluatietaak toch afwijken 
van de situatie van de normale chauffeur wanneer die zich in het verkeer begeeft. Daartegenover 
staat echter dat het niet volledig kunnen. realiseren van authentieke contexten ook duidelijke 
voordelen kan hebben. Leerlingen kunnen immers in die omstandigheden immers risico's ne-
men, experimenteren en leren uit hun fouten. 
3.2 Doelen van authentieke evaluatie 
Het doel van authentieke evaluatie kent zijn oorsprong in kritieken op traditionele evaluatie-
vormen. Al te vaak moest men immers constateren dat deze evaluatievormen niet de vaardighe-
den en bekwaamheden evalueren die leerlingen in het dagelijks leven nodig hebben om succes-
vol te zijn. De bekwaamheden en vaardigheden die er echt toe doen, zijn te complex om via de 
geïsoleerde componenten van traditionele toetsen te evalueren. Alternatieven dringen zich dus 
op. Als het doel van de evaluatie is te achterhalen of leerlingen kunnen functioneren buiten de 
school, is het aangewezen een beroep te doen op authentieke evaluatie. Evaluaties die geen be-
tekenis hebben in niet-schoolse contexten, zoals het toetsen van woordenschat en historische 
data, leveren met dat doel voor ogen geen informatieve evaluatiegegevens op. In het echte leven 
gebruiken we woorden bij ons spreken en schrijven en warden we zelden verondersteld ons 
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historische data te herinneren. Het komt er dus op aan taken te ontwikkelen die indicaties kun-
nen geven voor de vraag of leerlingen effectief kunnen presteren in realistische situaties. Hierin 
schuilt dan ook het belangrijkste doel van het gebruik van authentieke evaluatie: nagaan of leer-
lingen blijk geven van een succesvolle beheersing van kennis, vaardigheden en attitudes in rea-
listische situaties waartoe ze worden opgeleid en opgevoed. De nadruk ligt hierbij vaak op het 
evalueren van de creativiteit van leerlingen bij het oplossen van problemen, het plannen van 
activiteiten, de mogelijkheden om kennis te integreren en het samenwerken met anderen (MMS, 
2001). 
Werken aan authentieke taken is een zinvolle, uitdagende activiteit en het verzekert dat men het 
onderwijsleerproces richt op waardevolle vaardigheden. Bovendien maken het realistische ka-
rakter van de taken en het gegeven dat leerlingen weten wat er van hen verwacht wordt dat het 
prestatieniveau van alle leerlingen tot hogere kwaliteitsniveaus gebracht kan worden (Wiggins, 
1990). 
Naast de voordelen, nastrevenswaardige doelen en mogelijkheden die het gebruik van authen-
tieke evaluatietaken kan hebben, moeten eveneens een aantal mogelijke nadelen aangehaald 
worden. Zo is het bijvoorbeeld -op basis van de geobserveerde leerlingprestaties- moeilijk te 
achterhalen wat moet worden toegeschreven aan de voorkennis dan wel aan vaardigheden die de 
leerlingen doorheen het onderwijsleerproces ontwikkeld hebben. Verder is het wellicht zo dat 
het uitdagende karakter van de taken niet bij alle leerlingen motiverend werkt. Wanneer leerlin-
gen als onderdeel van een taak in groep participeren, kan het bovendien moeilijk zijn de indivi-
duele prestaties van alle leerlingen te beoordelen. 
Authentieke evaluatie 
Authentieke taken kunnen allerlei voimen aannemen zodat het moeilijk is er een aantal groepen 
in te onderscheiden. In principe zouden we kunnen verwijzen naar de groepen prestatietaken die 
bij het uitwerken van vaardigheidsevaluatie werden besproken. Indien deze vaardigheidstaken 
tevens een levensecht karakter krijgen, is er immers sprake van authentieke taken. Ook authen-
tieke evaluatietaken kunnen dus variëren van korte open vragen tot heuse projecten. 
Het onderscheid tussen een vaardigheidstaak en een authentieke taak is ondertussen duidelijk. 
Maar hoe kan je authentieke taken ontwikkelen, waar kan je inspiratie vinden en hoe zien die 
taken er uit? De volgende paragrafen gaan op deze vragen in. Om een specifiek beeld te geven 
van authentieke evaluatietaken zetten we eerst een aantal kenmerken van evaluatietaken op een 
rij. Op die manier kunnen we het onderscheid metvaardigheidstaken scherper stellen. Daarna 
bespreken we een aantal inspiratiebronnen en typische vormen van authentieke taken. 
4.1 Hoe vaardigheidstaken authentiek maken? 
Welke extra's maken van vaardigheidstaken authentieke taken? Net zoals de andere kenmerken 
van alternatieve evaluatievormen is authenticiteit een continuüm. Het komt er op aan vaardig-
heidstaken zo authentiek mogelijk te maken. De volgende lijst geeft een aantal ideeën en werk-
wijzen die kunnen bijdragen tot een authentieke evaluatiecontext. 
Figuur 4.19: Komen tot authentieke evaluatietaken 
4 Authentieke evaluatietaken 
In wezen is het omschrijven van authentieke evaluatietaken eenvoudig: een authentieke evalua-
tietaak kenmerkt zich door het feit dat men zoveel mogelijk realisme nastreeft. Om dergelijke 
realistische taken te ontwerpen, is het aangewezen de volgende karakteristieken van authentieke 
taken in acht te nemen (Mabry, 1999; Wiggins, 1990; MMS, 2001; Kerka, 1995; Callison, 
1998). 
Figuur 4.18: Een aantal karakteristieken van authentieke taken 
3 Authentieke taken en evaluatiesettings benaderen zo getrouw mogelijk de realistische con-
text. 
3 Taken worden niet alleen uitgevoerd omwille van het gebruiken van geleerde symbolen, re-
gels en procedures. Indien mogelijk heeft de taak dus ook een levensecht doel. Dat maakt de 
taak betekenisvol en uitdagend. 
3 De taken maken, waar mogelijk, gebruik van informatie- en communicatietechnologieën. 
3 Leerlingen hebben voldoende tijd om de taak of opdracht te plannen. 
3 Leerlingen mogen alternatieve oplossingen aanreiken. Er is meer dan één correct antwoord. 
3 Leerlingen krijgen de mogelijkheid zichzelf te evalueren. 
3 Leerlingen hebben de mogelijkheid hun prestaties met anderen te evalueren en om advies te 
vragen. Werken in groep en individuele activiteiten worden afgewisseld. 
3 Levensechtheid. De leerlingen moeten de link tussen wat geëvalueerd wordt en de buiten-
schoolse wereld begrijpen. Leerlingen Personenzorg kunnen ter beoordeling van hun vaar-
digheden om actief te luisteren een gesprek met een bejaarde op tape vastleggen. Leerlingen 
Elektriciteit/Elektronica kunnen ter beoordeling van hun kennis van en attitudes tegenover 
veiligheidsvoorschriften bijvoorbeeld een brochure schrijven die de relevante veiligheids-
voorschriften met een aantal handige tips op een rij zet voor een specifieke werksituatie (uit-
slijpen elektriciteit, aansluiten elektriciteitskast, inbouwen elektrische toestellen). 
3 Samenwerken. Leerlingen worden verwacht actief te participeren aan het realiseren van 
projecten en te functioneren in cooperatieve groepen. De leerlingen helpen mekaar en won-
den niet tegen mekaar afgewogen bij de beoordeling. Door in groep te werken en taken te 
verdelen kunnen meer uitgebreide opdrachten worden uitgevoerd en "kunnen leerlingen van 
mekaar leren. Leerlingen die binnen het vak Nederlands een schoolblad uitgeven, kunnen 
bijvoorbeeld afwisselend verschillende tekstsoorten maken (opiniërend, verhalend, infoirna-
lief, humoristisch). Door in groepjes fouten in het dossier van een elektrische installatie op 
te sporen leren leerlingen Elektriciteit in kleine professionele teams samenwerken, plannen, 
taken verdelen en coordineren. 
3 Communicatie en informatie. De leerlingen hebben toegang tot verscheidene informatie-
bronnen en communicatietechnieken. Om de taak op te lossen, moeten leerlingen kunnen 
beschikken over de informatiebronnen waarover een professional in het betreffende werkter-
rein beschikt. Leerlingen kunnen tevens op verschillende manieren met mekaar en met de 
leerkracht in contact komen. 
196 197 
Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen 
	
Authentieke evaluatie 
3 Verantwoordelijkheid. De leerlingen worden niet sterk gestuurd bij het uitvoeren van de 
evaluatietaak. Waar mogelijk kunnen leerlingen zelfstandig keuzes maken en hun oplos-
singsstrategie plannen. Ook de manier waarop leerlingen hun oplossing rapporteren en 
eventueel presenteren, valt onder hun eigen verantwoordelijkheid. 
3 Flexibiliteit. Het tijdschema biedt leerlingen voldoende flexibiliteit om hun taak of project 
succesvol te beëindigen. 
4.2 Inspiratiebronnen voor authentieke taken 
De korte argumentatie voor en de beschrijving van het gebruik van authentieke evaluatietaken 
maken nog niet volledig duidelijk hoe dergelijke evaluatietaken er kunnen uitzien. Vandaar dat 
we hier aandacht besteden aan een aantal voorbeelden. Aan de hand van deze voorbeelden wil-
len we tevens illustreren waar leerkrachten ideeën kunnen halen voor het creëren van authentie-
ke en constructiegerichte prestatietaken (ASCD, 1996). We onderscheiden de volgende bron-
nen. 
Figuur 4.20: Bronnen voor het ontwikkelen van authentieke en constructiegerichte taken 
3 Teksten in schoolboeken. Stel dat een hoofdstuk in een aardrijkskundeboek is gewijd aan de 
veelheid van landbouwproducten, mineralen en technologieën die de verschillende gemeen-
schappen in België rijk zijn. Deze kennis kan op verschillende manieren geëvalueerd worden. 
Een mogelijk authentieke taak bestaat erin de leerlingen aan de hand van de tekorten van de an-
dere gemeenschappen een promotieplan te laten opstellen dat vertegenwoordigers van de andere 
gemeenschappen informeert over welke producten en technologieën de eigen gemeenschap hen 
als surplus kan aanreiken. Of men kan de leerlingen de tekst in het schoolboek laten herschrijven 
en illustreren voor een jongere leeftijdsgroep. 
3 Het curriculum. (1) Stel dat het curriculum vooropstelt dat alle leerlingen een opiniërend essay 
moeten kunnen schrijven. Waarom leerlingen in dat geval geen standpunt laten innemen in een 
voor hen actuele discussie. Hun taak bestaat er dan bijvoorbeeld in aan het schoolbestuur of lo-
kale politici een artikel te schrijven. (2) Stel dat het curriculum stelt dat leerlingen moeten weten 
hoe mensen zich tegen verschillende weertypes kunnen beschermen. Waarom leerlingen in dat 
geval geen brochure laten maken die uiteenzet welke weertypes gevaarlijk zijn en hoe men zich 
er tegen kan beschermen? 
3 Actualiteit. Door een oog op het nieuws te richten, wordt het als leerkracht mogelijk de relevan-
tie voor wat de leerlingen Ieren voor het buitenschoolse leven aan te geven. Actualiteit kan ook 
inhouden dat men zorgt voor een effectief publiek voor de resultaten van de leertaken. 
3 Authetieke tekstmaterialen. Bepaalde werken (fictie en non-fictie) kunnen een interessante in-
valshoek vormen voor constructiegerichte en authentieke (evaluatie)taken. Te denken valt bij-
voorbeeld aan het relateren van George Orwell's `Animal Farm' aan hedendaagse politieke ont-
wikkelingen en aan de taak waarin de leerlingen fungeren als jury voor het selecteren van zowel 
interessante als wetenschappelijk correcte kinderboeken. In ruime zin kunnen authentieke tekst-
materialen evenwel nog op verschillende andere manieren inspirerend zijn (reisbrochures, kook-
boeken, catalogi, reclamefolders, menukaarten etc.). 
5 Voorbeelden van authentieke taken 
Ook de levensechtheid van een evaluatietaak moet worden opgevat als een continuum. Dat be-
tekent dat het vaak moeilijk is een duidelijk onderscheid te maken tussen vaardigheidstaken en 
authentieke taken. Op zich is het ook niet zo belangrijk om het onderscheid te kunnen maken. 
Wat wel van belang is, is dat de levensechtheid voldoende wordt nagestreefd. Dat kan bijvoor-
beeld aan de hand van de volgende evaluatietaken en beoordelingsinstrumenten. 
5.1 Algemene voorbeelden van authentieke taken 
Authentieke taken voegen een kenmerk toe aan de vaardigheidstaken die we in het vorige 
hoofdstuk presenteerden. Mits het maken van een aantal aanpassingen aan de inhoud en de 
context kunnen de voorbeelden van vaardigheidstaken worden orrigevolind tot levensechte ta-
ken. Bijvoorbeeld: in plaats van enkel een spel te ontwerpen gaan we het spel ook effectief spe-
len; in plaats van zo maar teksten te schrijven, worden deze gebundeld in een tijdschrift voor 
een authentiek publiek; in plaats van rekenopdrachten op te lossen, stellen de leerlingen een 
begroting op voor hun eigen activiteiten tijdens het schoolfeest. De levensechtheid situeert zich 
dus niet alleen in de aard van de taak, maar ook in de inhoud en de context. Twee zaken staan 
hierbij telkens centraal: (1) verzamel je met de taak relevante informatie over de vraag of leer-
lingen de vooropgestelde kennis en vaardigheden kunnen gebruiken in binnenschoolse en bui-
tenschoolse (beroepsmatige) situaties en (2) heeft de taak een doel op zich, is het geen taak om 
de taak? 
5.2 Voorbeelden van authentieke taken in onze casussen 
De voorbeelden van vaardigheidstaken voor de casussen die we selecteerden, zijn in meer of 
mindere mate levensecht. In een aantal gevallen kan de levensechtheid van de taken door in-
houd en context te variëren, nog vergroot worden. Zo zou je de leerlingen realistische formulie-
ren kunnen laten invullen en deze ook effectief insturen (om lid te worden van een boekenclub, 
om zich kandidaat te stellen voor een vakantiejob of voor een plaats in het schoolsportteam). Je 
kan leerlingen een standpunt laten verwoorden over iets dat later nog aan bod zal komen. Of je 
kan hun standpunten doorspelen naar andere betrokkenen. Leerlingen kunnen berekenen hoe-
veel liter verf er nodig is om in de zomer hun klaslokaal te laten schilderen. In sommige geval-
len kan je leerlingen betrekken in levensechte situaties. Dat kan tijdens de stages, maar ook 
indirect. Dat betekent bijvoorbeeld dat leerlingen levensechte elektriciteitsplannen bestuderen 
en eventueel de uitvoering ervan ter plaatse gaan controleren. 
In de volgende paragrafen geven we voor de verschillende casussen telkens een nieuw voor-
beeld van een authentieke evaluatietaak met bijbehorende beoordelingsinstrurnent. 
5.2.1. Authentieke evaluatie bij leerlingen in de eerste graad Nederlands 
198 	 199 
DL 	 d id tik. 	 e ;inhoud
Beticht. De.iiiar lux t[ti 	 de 
bet n 	 r ewordt st. 	 detailSVO:Fgkei .de 
.: 
No« een doel 
.......... 
D ............ atting 	 " 	 ... teTu kOttit'peti 
....................................... 	 ............... 	 ... 
o.eft owittnmet .................   
...................................... ..... ..... 
........ 	 .. „: ... 
ghwar;ïïitrelle-cli.trietáiáiv 
att.tle:iultz?~rd zijn weggo- 
Excellent Voldoende 
De ....... ............................................................................................................... 
in"5"?"";..lengfe:i  . .gepast. 	
De bit.ilatigrijke 	 aspecten. 
warden in  de ,Irne.revaftitig 
opgenomen 	 fd 	 eir 
bijzaken warden   voldoende 
Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen Authentieke evaluatie 
Schrijfvaardigheid is vakoverschrijdend van tel. Dat geldt ook tijdens het evalueren. Soms kiest 
men ervoor met de talige kwaliteit van een antwoord geen rekening te houden. Dat geldt bij-
voorbeeld wanneer men enkel wil weten of de leerling een rekenvraagstuk kan oplossen. Daar-
tegenover staat dat in het dagelijkse en professionele leven een verzorgde taal steeds van belang 
is. Het voortdurende gebruik van criteria en rubrieken voor schrijfvaardigheid kan leerlingen 
hierop attent maken. Daarnaast is het zo dat een essay van een leerling over de rol van water bij 
het ontstaan van steden in de Middeleeuwen, zowel evaluatiegegevens aanlevert voor het vak 
Nederlands als voor het vak geschiedenis. Dat betekent dat je twee zaken combineert. Momen-
teel moeten leerlingen bijvoorbeeld wel rapporten schrijven over de experimenten die ze in na-
tuurkundelessen uitvoeren, maar het schrijven van dergelijke rapporten krijgt zelden aandacht. 
Het vakoverschrijdende belang van schrijfvaardigheden blijkt uit de voorbeelden in figuur 4.21. 
Figuur 4.21: Taken die een beroep doen op schrijfvaardigheden 
Natuurwetenschappen. De omgeving waarin levende wezens vertoeven, beïnvloedt hun voorko-
men. Levende wezens zijn met andere woorden aangepast aan hun omgeving. Illustreer met een 
viertal voorbeelden dat dit ook voor jou als mens geldt. 
Aardrijkskunde. Op de website van onze gemeente heeft men ruimte voorzien voor informatie voor 
jongeren. Om de jonge bezoekers met onze gemeente te laten kennismaken wil men een beschrijving 
geven. van de bevolking en de multiculturele samenleving. Hiervoor doet men een beroep op jou. In 
bijlage vind je een aantal kaarten en grafieken met bevolkinggegevens. Maak op basis daarvan een 
tekst waarin jij vertelt wat volgens jou belangrijk is om te weten. 
Om op deze manier eindteinien aardrijkskunde en natuurwetenschappen te evalueren, moeten 
leerlingen zelf een antwoord neerschrijven. De kwaliteit van het schrijfproduct moet echter dui-
delijk onderscheiden warden van de kwaliteit van de andere prestaties. Dat neemt niet weg dat 
authentieke evaluatietaken beide kunnen combineren. Om die reden willen we een rubriek pre-
senteren die leerlingen van de eerste graad vakoverschrijdend kunnen aanwenden (zie figuur 
4.22). Belangrijk is ook dat je als beoordelaar door het gebruik van een dergelijke schrijfrubriek 
het oordeel over de andere vaardigheden zo weinig mogelijk laat beïnvloeden door de schrijf-
vaardigheid van de leerling. Om bovenstaande taken te evalueren, zou je dus twee beoorde-
lingsinstrumenten moeten gebruiken, één dat zich richt op de schrijfvaardigheden en één dat de 
specifieke vaardigheden m.b.t. natuurwetenschappen en aardrijkskunde aan de orde stelt. 
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Om op een authentieke wijze schrijfvaardigheid te evalueren, kan men dus bijvoorbeeld vak-
overschrijdend tewerk gaan. Ook binnen het vak Nederlands kunnen echter levensechte taken 
ontwikkeld worden. Zo verwacht men binnen het vak Nederlands (in de eerste graad van het 
secundair onderwijs) van leerlingen dat ze kunnen luisteren naar een jeugdprogramma op radio 
en TV en dat ze een informatief stuk voor bekende leeftijdgenoten kunnen schrijven. Deze luis-
ter- en schrijfvaardigheden kunnen aan de hand van de volgende authentieke evaluatietaak be-
oordeeld worden. 
Figuur 4.23: Authentieke evaluatietaak voor luister- en schrijfvaardigheden 
Achtergrondinformatie 
De mediatheek van onze school heeft een nieuwe documentaire aangekocht. Ook leerlingen zullen 
die kunnen ontlenen. Jullie weten dat, om op een zinvolle manier gebruik te kunnen maken van de 
mediatheek, al de documentaires kort in een catalogus zijn samengevat. Voor deze documentaire 
moet dat nog gebeuren. 
De evaluatietaak 
Bekijk de documentaire zeer aandachtig. Jullie taak bestaat erin voor deze documentaire een korte 
beschrijving te maken (ongeveer een halve pagina getypt). Deze samenvatting is bedoeld voor de 
leerlingen van het eerste en tweede studiejaar. Haal in de samenvatting zeker de volgende elementen 
aan: 
:=(' Wat is de inhoud van de documentaire? Welke thema's komen aan bod? 
3 Wat willen de makers ervan aantonen? 
3 Een korte beoordeling: raad je andere leerlingen aan om ze te zien o f niet? Waarom (niet)? 
3 Gegevens over de documentaire: duur, taal, ondertiteld of niet, wanneer gemaakt en door wie. 
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Bij het evalueren van de leerlingenprestaties kan een beroep worden gedaan op de volgende 
taakgebonden analytische rubriek. We onderscheiden hierin drie prestatieniveaus en drie crite-
ria. Om de algemene schrijfvaardigheid van de leerling te evalueren, wordt daarenboven een 
beroep gedaan op de rubriek bij het vorige voorbeeld (zie lig. 4.24). 
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Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen 
5.2.2. Authentieke evaluatie bij leerlingen in de eerste graad wiskunde 
Rekenkundige opgaven worden vaak van hun realistische context ontdaan. Toch is het belang-
rijk om te weten of leerlingen bepaalde bewerkingen en manieren om problemen aan te pakken 
ook succesvol kunnen aanwenden in levensechte situaties. Dat geldt onder andere voor de vol-
gende doelstellingen in onze casus: het verband begrijpen tussen de bewerkingen, de volgorde 
van bewerkingen toepassen, de hoofdbewerkingen correct uitvoeren, en opgaven herformuleren. 
Om valide evaluatiegegevens te verzamelen en om leerlingen te motiveren, kan daarom een 
beroep gedaan worden op levensechte evaluatietaken zoals in figuur 4.25. 
Figuur 4.25: Een authentieke rekentaak 
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nen uitvoeren. Om de eerste groep vaardigheden te beoordelen, presenteren we een rubriek die 
bij de aanpak van alle rekenproblemen kan worden gebruikt. De specifieke doelstellingen die 
we met deze taak willen evalueren, beoordelen we aan de hand van een holistische rubriek in 
figuur 4.26. 
De doelstellingen die we met de authentieke rekentaak willen evalueren, vormen slechts één 
aspect van de rubriek in figuur 4.26. Ze richten zich meer bepaald op het correct oplossen van 
het probleem. In principe kan elk van de criteria verder gespecificeerd worden. Met deze taak 
willen we leerlingen echter beoordelen op hun inzicht in de bewerkingen en de mate waarin ze 
de hoofdbewerkingen correct kunnen uitvoeren. Gesteld dat we hieromtrent een algemeen 
waardeoordeel willen uitspreken, dan kan dat aan de hand van de holistische rubriek die we in 
figuur 4.11 presenteerden. Om evaluatiegegevens te verzamelen, kunnen we een beroep doen op 
de b ijhorende evaluatielijst. 
Figuur 4.26: Rubriek voor het aanpakken van rekenproblemen 
5.2.3. Authentieke evaluatie bij leerlingen Elektriciteit/Elektronica 
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Om een taak zoals deze op te lossen, moeten leerlingen twee te onderscheiden groepen van 
vaardigheden beheersen. Ze moeten het geformuleerde probleem kunnen aanpakken (begrijpen, 
plannen, oplossen en beantwoorden) en ze moeten de berekeningen op een correcte manier kun- 
Uit het geheel van doelstellingen voor de leerlingen Elektriciteit/Elektronica selecteren we er 
een drietal waarvoor we een geschikte vaardigheidsevaluatie zullen ontwikkelen, namelijk: de 
opbouw van een stof kunnen toelichten, meettoestellen (volt-, ampère- en ohmmeter) kunnen 
gebruiken en een verslag kunnen maken van de metingen die zij zelf uitvoeren. 
Figuur 4.27: Een authentieke elektriciteitsoefening 
Achtergrondinformatie 
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stroombron zijn gekend. Enkel de gegevens van de twee weerstanden zijn onbekend. In feite be-
staan de twee weerstanden uit verschillende stoffen maar dat is van buitenaf niet te zien, de ene 
weerstand (A) bestaat gewoon uit koperdraad terwijl de andere weerstand (B) effectief een ei-
genlijke weerstand inhoudt. De leerlingen hebben zowel een volt-, ampère- als een ohmmeter ter 
beschikking. 
De evaluatietaak 
Je bent mede verantwoordelijk voor het onderzoek naar geleiders in de fabriek van de gebroeders 
Antheunis. Het doel van jullie onderzoek is de ontdekking van een supergeleider (dat is een 
geleider met een minimale weerstand). Het beste resultaat dat jullie tot nu toe geboekt hebben, is 
verwerkt in weerstand A. 
Vanmorgen is een onbekende man naar jullie fabriek gekomen. De man beweert dat hij een 
geleider (B) heeft ontdekt die nog minder elektrische weerstand heeft dan wat jullie tot nog toe 
gerealiseerd hebben (A dus). Jouw baas vraagt je om na te gaan of het verhaal van de man klopt. 
Hij vraagt je ook een verslag te schrijven van je bevindingen. Jouw opdrachten zijn m. a.w.: 
gJio 
1. Toon met het gebruik van de juiste meettoestellen aan welke van beide weerstanden de 
minste elektrische weerstand kent. Geef op de tekening aan hoe je de meettoestellen hebt 
aangesloten. 
2. Maak een verslag van alle stappen en metingen die je doet. 
3. Los van de metingen die je doet, vraagt de baas je ook om hem te verklaren waarom het ene 
materiaal de stroom beter geleidt dan de andere. Leg dit aan de hand van jouw kennis van de 
opbouw van een stof uit. 
5.2.4. Authentieke evaluatie bij leerlingen Verzorging 
Studierichtingen die praktijkoefeningen en stages inrichten, hebben het voordeel dat er levens-
echte situaties en contexten gecreëerd worden. Op die manier wordt het mogelijk op een au-
thentieke manier de kennis en vaardigheden van leerlingen te benaderen. Dat kan aan de hand 
van gecreëerde producten zoals bij de leerlingen Elektriciteit/Elektronica of Houtbewerking 
maar ook door het gedrag van leerlingen rechtstreeks te observeren. Bij de leerlingen Verzor-
ging gebeurt dat bijvoorbeeld op volgende manier. 
Een leerling die stage loopt, ondergaat veel levensechte vaardigheidstaken. De leerling draait 
mee in de dagelijkse realiteit waarin continue kennis moet worden aangewend en vaardigheden 
gedemonstreerd. Leerlingen die stage lopen in een kleuterschool doen een beroep op hun sociale 
vaardigheden, technische vaardigheden, persoonlijkheidsaspecten en attitudes. De stage zelf is 
dus een authentieke evaluatietaak. Observatie van de leerling tijdens deze momenten kan een 
schat aan evaluatiegegevens opleveren, ten minste wanneer de observatie gestructureerd wordt. 
Leerlingen en beoordelaars moeten weten wat er verwacht wordt en wat geëvalueerd zal wor- 
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den. Alvorens algemene beoordelingen uit te spreken, worden daartoe gegevens verzameld aan 
de hand van checklists en evaluatielijsten. We presenteren eerst een holistische rubriek en daar-
na een beoordelingsinstrument dat het mogelijk maakt gericht evaluatiegegevens te verzamelen. 
Figuur 4.28: Een holistische ruhriec  voor stage-evaluatie 
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Alvorens met deze rubriek beoordelingen uit te spreken over de prestaties van leerlingen, moet 
op een analytische manier gegevens verzameld worden. Dit kan aan de hand van de evaluatie-
lijst in figuur 4,29 (gebaseerd op SU, 2002). De lijst geeft (een selectie van) criteria waaraan 
een goede stage moet voldoen. Elk van deze criteria wordt beoordeeld met de volgende descrip-
tieve schaal: uitstekend, goed, voldoende met leemtes en onvoldoende. Beoordelaars krijgen 
hierbij voldoende mogelijkheden om opmerkingen te formuleren. 
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Figuur 4.30: Leerlingenbetrokkenheid als kenmerk van alternatieve evaluatievormen 
Voor de betrokkenheid van leerlingen geldt hetzelfde als voor andere kenmerken van alternatie-
ve evaluatievormen: een grote betrokkenheid van leerlingen is een voldoende maar geen nood-
zakelijke voorwaarde om van een alternatieve evaluatie te kunnen spreken. De andere kenmer-
ken van alternatieve evaluatievormen worden daartoe buiten beschouwing gelaten wanneer we 
het hebben over de betrokkenheid van leerlingen. Dat betekent dat voiiiien van zelf- en peere-
valuatie op de andere kenmerken van alternatieve evaluatievornien zeer traditioneel kunnen 
scoren. Men kan leerlingen bijvoorbeeld zelfstandig hun eigen antwoorden (of deze van klasge-
noten) op een reproductieve invuloefening laten evalueren. Leerlingen worden op die manier 
wel betrokken bij de evaluatie maar niet op een manier zoals de andere kenmerken van alterna-
tieve evaluatie dat vereisen. Of leerlingen al dan niet betrokken worden in de evaluatie, impli-
ceert dus niet dat automatisch aan andere kenmerken tegemoet wordt gekomen. Uit onderstaan-
de beschrijving zal bovendien blijken dat de betrokkenheid van leerlingen -net als de andere 
Hoofdstuk 3: De betrokkenheid van leerlingen 
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In de toetscultuur ligt de verantwoordelijkheid voor het evaluatieproces bij de leerkracht. De 
veranderende visies op evaluatie en de verruimde fiinctiei van evaluatie maken echter dat alter-
natieve evaluatievormen - waarin de rol van de leerlingen sterker benadrukt wordt - opgang 
maken. Bij het beschrijven van de kanteling van een traditionele toetscultuau naar een assess-
mentcultuur werd de verantwoordelijkheid van leerlingen tijdens de evaluatie als een belangrij-
ke evolutie naar voren geschoven. In dit hoofdstuk staat daarom de vraag wie welke rol kan 
vervullen tijdens het evaluatieproces centraal. Hierbij denken we aamelfevaluatie, peerevalua-
tie en collaboratieve evaluatie. Aan elk van deze evaluatievormen besteden we in dit hoofdstuk 
aandacht. 
Zelfevaluatie, peerevaluatie en collaboratieve evaluatie zijn vormen van alternatieve evaluatie in 
die zin dat ze tegemoetkomen aan één van de eisen die gefoiluuleerd werden ten aanzien van 
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kenmerken van alternatieve evaluatievoimen- kan worden opgevat als een continuum en op 
verschillende manieren kan werden ingevuld. 
De mate waarin leerlingen betrokken zijn bij en verantwoordelijk zijn voor de evaluatie kan 
sterk variëren. Dit geldt voor elke fase van het evaluatieproces: het vooropstellen van doelstel-
lingen, het ontwikkelen of selecteren van criteria, het gebruiken van de criteria en het voorzien 
van feedback. 
De verantwoordelijkheid voor de evaluatie kan of volledig bij de leerkracht of volledig bij de 
leerlingen liggen. Meestal zal er evenwel sprake zijn van een gedeelde verantwoordelijkheid. 
Schematisch kunnen we dat als volgt voorstellen (Harris & Bell, 1994). 
Figuur 4.31: Een continuhm van leerlingenbetrokkendheid 
Zelfcvieluatie 
Men zou zelfevaluatie kunnen opvatten als het eindpunt van een proces waarin leerlingen steeds 
minder gestuurd en gereguleerd worden bij de evaluatie. De leerkracht leert de leerlingen gelei-
delijk aan om hun eigen prestatie af te wegen tegen vooropgestelde criteria en zelf op zoek te 
gaan naar hiaten in het leerproces. Het eindstadium wordt bereikt wanneer leerlingen volledig 
de verantwoordelijkheid dragen over hun leer- en evaluatieproces. Van dan af worden leerlingen 
gestimuleerd om zelf acties te ondernemen en hun eigen leerproces bij te sturen. In het schema 
wordt tevens duidelijk dat ook binnen de onderscheiden evaluatievormen nog aanzienlijke ver-
schillen kunnen bestaan wat de mate van leerlingenverantwoordelijkheid betreft. Hetzelfde geldt 
voor de invulling van deze verantwoordelijkheden. In de beschrijving van zelfevaluatie, peere-
valuatie en collaboratieve evaluatie zal dit duidelijk worden. 
1 Verschillende vormen van leerlingenbetrokkenheid 
Leren veronderstelt dat de lerende wordt aangezet om actief nieuwe informatie te manipuleren. 
Enkel het opdoen en gebruiken van nieuwe ideeën in verscheidene contexten is echter niet vol-
doende om te garanderen dat effectief en langdurig leren plaats vindt (Bartels, 1998). Als men 
leerlingen ertoe wil brengen hun eigen leren in handen te nemen, dan moeten manieren gevon-
den worden om de bewustwording van dat leren en de verantwoordelijkheid ervoor te ontwik-
kelen. Het doelbewust opnemen van leerlingenbetrokkenheid in de leerprocessen kan deze doe-
len helpen realiseren. In de volgende paragrafen geven we eerst een illustratie van leerlingenbe- 
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trokkenheid. Daarna definiëren we een aantal specifieke evaluatievormen die de leerling active-
ren en medeverantwoordelijk maken voor het evaluatieproces. 
1.1 De betrokkenheid van leerlingen geïllustreerd 
Om te illustreren hoe leerlingen betrokken kunnen worden bij het beoordelen van hun eigen 
prestaties, richten we ons op het vak wiskunde. We spitsen ons toe op een specifiek aspect van 
het wiskundecurriculurn, namelijk het maken, interpreteren en gebruiken van grafiekenln feite 
kunnen voor tientallen andere taken gelijkaardige zelfevaluatieinstrumenten ontwikkeld worden. 
Te denken valt aan het oplossen van problemen, werken in groep, verhalend schrijven, plannen 
van activiteiten etc. Voor deze taken kan telkens een beoordelingsinstrument samengesteld 
worden dat door leerlingen zelf gebruikt kan worden. In het voorbeeld van het maken van gra-
fieken gebeurt dit in de voiiu van een evaluatielijst (Hibbard, 1996). Die wordt door de leer-
kracht vóór de taak toegelicht om aan de leerlingen duidelijk te maken wat het relatieve belang 
is van de verschillende leeruitkomsten en criteria. Vervolgens wordt de evaluatielijst aan de 
leerlingen bezorgd. Na het maken van de taak wordt de leerlingen gevraagd om hun eigen pres-
taties of producten (de gemaakte grafiek) te beoordelen aan de hand van de evaluatielijst. De 
leerkracht evalueert vervolgens zowel de taken als de zelfevaluatie van de leerlingen. 
Het is mogelijk om met betrekking tot een aantal kenmerken van de doelgroep aangepaste eva-
luatieinstrumenten te ontwikkelen. We illustreren dit kort met de volgende twee instrumenten. 
v` In het lager onderwijs onderscheidt men drie prestatieniveaus, namelijk P (prachtig), 0 
(OK) en N (nog oefenen). Voor elk van de in de taak onderscheiden dimensies wordt dit 
onderscheid in prestatieniveaus gemaakt, bijvoorbeeld: 
De leerling kan aan de hand van de schaal uitspraken doen over de eigen grafiek of over de 
grafiek van een klasgenoot. Een beoordeling op de volledige lijst van criteria maakt het mo-
gelijk om een duidelijk onderscheid te maken tussen goede en minder goede grafieken en 
om aan te tonen wat de sterke en zwakke punten zijn van een specifieke grafiek. 
,/ In het secundair onderwijs gebeurt de zelfevaluatie op basis van een evaluatielijst met een 
differentieerbare schaal. Leerlingen beoordelen de zelf gemaakte grafieken of deze van me-
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In de verschillende jaren van het voortgezet onderwijs wordt een combinatie gebruikt van 
een rubriek en aan het niveau van de leerlingen aangepaste evaluatielijsten. De criteria stel-
len de leerlingen in staat de kwaliteit van de afzonderlijke taken te beoordelen terwijl de ru-
briek een algemeen beeld geeft van de kwaliteit van de grafieken die de leerlingenmtwer-
pen. De rubriek die aansluit bij bovenstaande evaluatielijsten hebben we reeds gepresen-
teerd in figuur 3.9. 
Het gebruik van deze vooraf ter beschikking gestelde evaluatieinstrumenten wordt naar het 
einde van het secundair onderwijs vaak gradueel afgebouwd. De leerlingen gebruiken dan 
niet meer de evaluatielijsten van de leerkracht maar leren de door henzelf samengestelde 
evaluatielijsten hanteren. 
1.2 Vormen van leerlingenbetrokkenheid gedefinieerd 
Bij de traditionele evaluatiemethoden is het de leerkracht die verantwoordelijk is voor wat er 
geleerd moet worden, welke criteria bij de evaluatie gebruikt worden en de eigenlijke evaluatie. 
Vanuit het besef dat leerlingen niet alleen moeten leren maar ook moeten weten hoe te Ieren en 
hoe te reflecteren over dat Ieren, evolueert het evaluatieproces naar een alternatief model. Dat 
model omvat een herverdeling van de verantwoordelijkheden ten aanzien van de onderwijsdoe-
len, het curriculum en de evaluatie. Omwille van de gewichtige beslissingen die vaak op basis 
van een evaluatie genomen worden, is inspraak van de leerlingen en samenwerking net bij de 
evaluatie het meest belangrijk. Verschillende evaluatievoluten komen hieraan tegemoet. We 
maken een onderscheid tussen zelfevaluatie, peerevaluatie en collaboratieve evaluatie. De be-
trokkenheid en de rol van de leerlingen in de evaluatie is telkens anders. Dat blijkt uit de vol-
gende definities. 
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Het onderscheid tussen de verschillende vormen van leerlingenbetrokkenheid situeren wij in de 
eigenlijke beoordelingsfase. Het gaat erom wie instaat voor de beoordeling. Andere benaderin-
gen doen dat niet. De term zelfevaluatie wordt door sommigen enkel weerhouden voor evalua-
tiecontexten waarin leerlingen hun eigen leerdoelen bepalen, zelf criteria ontwikkelen en hun 
eigen prestaties beoordelen. In onze benadering maakt het niet uit waar de doelstellingen van-
daan komen en wie de evaluatiecriteria en —instrumenten ontwikkelde. Pas wanneer de criteria 
en instrumenten gebruikt worden -bij het beoordelen dus- wordt het onderscheid tussen de ver-
schillende vormen van leerlingenbetrokkenheid duidelijk. De vraag is dan door wie de leerling 
beoordeeld wordt: (1) door zichzelf, (2) door peers, of (3) gezamenlijk door de leerlingen zelf, 
de klasgenoten, de leerkracht en eventuele derden. 
1.3 Kenmerken van de verschillende vormen van leerlingenbetrokkenheid 
Uit de definities blijkt dat het betrekken van leerlingen in de evaluatie verschillende von 
	 ien kan 
aannemen. Elke vorin heeft een aantal specifieke kenmerken. 
1. Zelfevaluatie 
Alle vonnen van zelfevaluatie hebben een gemeenschappelijk aspect: ze vragen leerlingen om 
hun eigen werk te beoordelen. Men vraagt leerlingen om te reflecteren over hun eigen werk en 
om te bepalen wat ze geleerd hebben, welke onderdelen nog onduidelijk zijn en welke aspecten 
nog bijkomende aandacht verdienen. Hiertoe wordt leerlingen de tijd gegeven om aandachtig 
hun eigen leerproces en vooruitgang te evalueren. Bij een zelfevaluatie hebben de leerlingen een 
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organisatorische, sturende en inhoudelijke rol. Dat kan bijvoorbeeld inhouden dat de leerlingen 
zelf bepalen hoe, wanneer en op basis waarvan ze beoordeeld zullen worden. 
De manier waarop leerlingen uitgenodigd worden om hun eigen prestaties te evalueren, kan 
verscheidene vormen aannemen: 
3 schriftelijke besprekingen; 
3 discussie (in groep of met de hele klas); 
v" logboeken; 
3 checklists en vragenlijsten; 
vi" leerkracht-leerlingen interviews, onderlinge leerlingeninterviews. 
Zelfevaluatie als evaluatiemethode is veelal fo 	 natief van karakter. Niet enkel het beoordelen is 
immers belangrijk, ook reflectie speelt een belangrijke rol. Van dit reflectieproces verwacht 
men dat het leidt tot verandering in het denken, de houding en het gedrag van leerlingen (Dochy 
& Segers, 1999; Rolheiser, 2000). 
2. Peerevaluatie 
Terwijl zelfevaluatie van leerlingen verwacht dat ze hun eigen werk bestuderen, is het bij peere-
valuatie zo dat de leerlingen zich richten op het werk van anderenKenmerkend voor peerevalu-
atie is dat elk lid van de (klas)groep kritisch kijkt naar de activiteiten van de anderen, over deze 
prestaties discussieert en ze evalueert. Peerevaluatie kan op verschillende manieren gestructu-
reerd worden en het uitzicht van de eigenlijke evaluatie kan dan ook sterk variëren. In principe 
is het zo dat methoden en instrumenten die voor zelfevaluatie gebruikt worden, eveneens ge-
schikt zijn om de prestaties van anderen te evalueren. Een vaak gehanteerde werkwijze bestaat 
uit het invullen van een evaluatielijsten die een aantal vragen (criteria) over de te evalueren 
leerlingenprestaties aan de orde stellen. 
3. Collaboratieve evaluatie 
Bij collaboratieve evaluatie bepaalt de leerkracht samen met de leerlingen de doelen van het 
leerproces, de manier waarop die doelen bereikt moeten worden en de wijze waarop ze geëvalu-
eerd en beoordeeld worden. Leerlingen worden dus in het evaluatieproces betrokken maar het 
blijft de leerkracht die stuurt en de eindverantwoordelijkheid heeft (Harris & Bell, 1994;Top-
ping, 1998). 
In paragraaf 3 van dit deel bespreken we het verloop van een evaluatieproces dat de betrokken-
heid van leerlingen zoveel mogelijk wil aanhalen. Om de kenmerken van collaboratieve evalua-
tie te schetsen, is het echter leerrijk hier reeds een blik te werpen op de verschillende stappen 
waaruit een collaboratief evaluatieproces bestaat. In het verloop van een collaboratieve evaluatie 
kunnen een zestal stappen onderscheiden worden. Deze zijn: 
1. 	 komen tot en verduidelijken van evaluatiecriteria;  
2. bereiken van overeenkomst over de puntenverdeling (wie gaat welk aandeel van de 
punten verdelen?); 
3. zelf- en/of peerevaluatie door de leerlingen; 
4. evaluatie van de leerlingen door de leerkracht; 
5. vergelijken, contrasteren en bediscussiëren van beider evaluatiegegevens; 
6. komen tot evaluatieve uitspraken en feedback. 
Het feit dat er sprake is van verschillende stappen hoeft niet te impliceren dat deze ook chrono-
logisch moeten worden doorlopen. Essentieel is wel dat in elke vouii van collaboratieve evalua-
tie wordt besproken wie evalueert (peers, leerling, leerkracht), welke de proces- en productcrite-
ria zijn en op welke manier de puntenverdeling gebeurt. Verschillen hieromtrent leiden tot ver-
scheidene modellen en methoden van collaboratieve evaluatie. Die komen later in dit hoofdstuk 
aan bod. 
2 Waarom leerlingbetrokkenheid? 
Er kan een verscheidenheid aan rechtvaardigingen van en stimulansen tot het betrekken van 
leerlingen worden gevonden in de evaluatieliteratuur. Vele elementen hebben onmiddellijk be-
trekking op pedagogische aspecten van de hedendaagse onderwijsbenadering. Te denken valt 
aan levenslang leren, het ontwikkelen van metacognitie, de verantwoordelijkheid van leerlingen 
voor hun eigen leerproces en —product en dergelijke. Doorheen hun professionele leven zullen 
leerlingen immers genoodzaakt zijn de kwaliteit van het werk van ondergeschikten, collega's en 
uiteraard ook van zichzelf op een kwaliteitsvolle manier te beoordelen. In een eerste paragraaf 
rapporteren we een aantal argumenten die kaderen in dit pleidooi voor leerlingenbetrokkenheid. 
Daarna wijzen we erop dat toch ook enige terughoudendheid aan de orde is. 
2.1 Een pleidooi voor leerlingenbetrokkenheid 
Een kwaliteit die van grote invloed is op duurzaam leren, is kunnen reflecteren op het eigen 
gedrag. Leren reflecteren is daarom de belangrijkste motivatie om leerlingen verantwoordelijk-
heid te geven in hun eigen leer- en evaluatieproces. Daarnaast zijn er nog aantal anderemder-
wijskundige én praktische voordelen van leerlingenbetrokkenheid. 
2.1.1. Leren reflecteren 
Om van bepaalde ervaringen te komen tot leren, is het noodzakelijk dat de leerlingen reflecte-
ren. Reflectie kunnen we definiëren als 'ideeën en conclusies die het resultaat zijn van het na-
denken over het eigen werk'. Die ideeën zijn gebaseerd op expliciete criteria en kunnen helpen 
toekomstige doelen en acties te plannen en te ondernemen. We spreken van reflectie wanneer 
leerlingen nagaan in welke mate hun prestaties tegemoet komen aan vooropgestelde criteria en 
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wanneer ze de effectiviteit van hun inspanningen beoordelen en plannen maken voor verbete-
ring. Een externe evaluatie door een expert is in dat opzicht minder waardevol dan het eigen 
aanvoelen van de leerlingen of iets al dan niet beheerst wordt (Bartels, 1998; Rolheiser et al, 
2000). 
Om zich te ontwikkelen tot een autonome lerende moet de leerling geleidelijk aan strategieën 
uitproberen die het mogelijk maken om zowel afstand te nemen van de eigen perspectieven en 
werkwijze als om de eigen sterktes en zwaktes te herkennen. Men moet leerlingen leren hoe ze 
zichzelf kunnen observeren, hoe ze hun eigen gedrag en prestaties kunnen afwegen tegen be-
paalde standaarden en hoe ze kunnen zoeken naar geschikte methodes om zichzelf indien nodig 
te corrigeren (Bartels, 1998; Rolheiser et al, 2000). Reflecteren op het eigen leren is immers een 
krachtig instrument om nieuwe kennis en vaardigheden te integreren in de bestaande denk- en 
handelingsschema's (Clemens et al, 1999). Het voornaamste doel van het betrekken van leerlin-
gen in het evaluatieproces is liet ontwikkelen van het vermogen om het eigen leerproces en —
product te beoordelen (Conley, 1996). Vertrouwd worden met het eigenlijke evaluatieproces is 
dan ook even belangrijk als de conclusies waartoe de evaluatie leidt (Zariski, 1996). 
2.1.2. Positieve onderwijskundige gevolgen van leerlingenbetrokkenheid 
Een grote betrokkenheid van de leerlingen bij het eigenlijke evaluatieproces heeft nog een aan-
tal andere nastrevenswaardige doelen. Het belang van die gevolgen wordt ondersteund door een 
aantal praktijkervaringen die stellen dat er een directe correlatie is tussen de mate waarin leer-
lingen evaluatievaardigheden onder de knie hebben en de kwaliteit van het werk dat ze realise-
ren (Zariski, 1996; de Rijke & Beemer, 1995, Mabry, 1999). Er zijn met andere woorden aan-
wijzingen voor het feit dat die vaardigheden leiden tot een gewichtige verbetering van de pres-
taties van leerlingen. De volgende elementen spelen hierin een rol. 
Leerlingen gedragen zich als quasi-professionelen en gaan zichzelf zo ook ervaren. Ze denken 
na over wat belangrijk is om van kwaliteitsvolle prestaties te kunnen spreken en ontwikkelen 
hun eigen kwaliteitsstandaarden. Ze ontwikkelen met andere woorden vaardigheden en attitudes 
die van tel zijn in hun dagelijks leven, hun studieloopbaan en hun latere beroepsuitoefening. 
Betrokkenheid en het ervaren van verantwoordelijkheid voor de eigen ontwikkeling versterken 
bovendien de motivatie. De Rijke & Beemer (1995) schrijven dat alleen al het feit dat men ver-
antwoordelijkheid krijgt en niet alleen een evaluatie ondergaat, motiverend werkt en energie 
geeft. De leerlingen krijgen tijdens de zelfevaluatie het gevoel dat ze invloed en zelfs een beetje 
macht hebben. Deze motivatie maakt dat leerlingen gaan investeren in en verantwoordelijkheid 
opnemen voor hun eigen leren. Op die manier kan soms op een spectaculaire manier het eigen 
kunnen verbeterd worden. De participatie van leerlingen aan het evaluatieproces en de daaruit 
resulterende betrokkenheid maken verder dat leerlingen gemakkelijker gebruik gaan maken van 
diepgaande verwerkingsstrategieën en metacognitieve strategieën (Topping, 1998). 
Specifiek bij peerevaluatie kunnen leerlingen bovendien ideeën opdoen door elkaars werk te 
bestuderen. Bovendien zou peerevaluatie tevens hun ondernemingszin, motivatie en respect 
voor mekaar verhogen (Mabry, 1999). Kortom: de betrokkenheid van leerlingen maakt dat het 
evaluatiemoment ook een leermoment wordt. Het leren gebeurt dus al tijdens de eigenlijke 
evaluatie en niet alleen na de terugkoppeling van een beoordeling. Instructie en evaluatie verlo-
pen geïntegreerd. 
2.1.3. Praktisch voordelen 
Het laatste element dat we willen aanhalen, is zowel een argument voor zelfevaluatie, peereva-
luatie als collaboratieve evaluatie. Evaluatiemethoden zoals vaardigheidsevaluatie en authentie-
ke evaluatie bieden een aantal speciale voordelen, maar ze zijn tijdrovend. De voordelen kunnen 
echter nog vergroot worden en de tijdsinvestering kan meer behapbaar worden indien de ver-
antwoordelijkheden van de evaluatie gedeeld worden (Mabry, 1999;Zariski, 1996). De meest 
geschikte manier om verantwoordelijkheden te delen bestaat uit het activeren van leerlingen. 
Leerlingen kunnen individueel hun eigen prestaties beoordelen of die van hun klasgenoten. Ui-
teraard kan ook in groep worden samengewerkt om het eigen werk en dat van klasgenoten te 
evalueren. Op die manier kan de werklast van de leerkracht verminderd worden. Naast de peda-
gogische voordelen van het betrekken van leerlingen in de evaluatie zijn er dus eveneens prakti-
sche voordelen. De vragen of, wanneer, hoe en met wie evaluatieverantwoordelijkheden best 
gedeeld worden zijn echter afhankelijk van de specifieke evaluatiecontext. Ze lenen zich dus 
niet tot uniforme antwoorden. 
Een ander praktisch voordeel van leerlingenbetrokkenheid is het feit dat de rechtvaardigheid 
van de evaluatie mede door de leerlingen zelf bewaakt kan worden. De acceptatie en de legiti-
miteit van het eindoordeel van de evaluatie is wellicht groter naarmate de betrokkene actiever 
heeft bijgedragen aan het verloop van de evaluatie en de eigenlijke beoordeling. 
2.2 Toch ook enige terughoudendheid 
Naast bovenstaande argumenten die pleiten voor leerlingenbetrokkenheid kunnen ook een aan-
tal elementen gerapporteerd worden die noodzaken tot enige terughoudendheid. In wezen ko-
men de kritieken neer op het feit dat aan de hand van zelf- en peerevaluatie moeilijk valide en 
betrouwbare evaluatiegegevens verzameld kunnen worden. We gaan in de volgende paragraaf 
eerst na of deze kritiek terecht is. Daarna staan we stil bij een aantal voorwaarden die vervuld 
moeten zijn om toch tot voldoende kwaliteitsvolle evaluatiegegevens te komen. 
2.2.1. De betrouwbaarheid en validiteit bij vormen van leerlingenbetrokkenheid 
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Het garanderen van de betrouwbaarheid en validiteit van een beoordeling door leerlingen is niet 
altijd vanzelfsprekend. Wat peerevaluatie betreft, concludeert Topping (1998) uit een vergelij-
king van 31 studies dat toch voldoende betrouwbare en valide informatie verzameld kunnen 
worden. Peerevaluatie blijkt in het algemeen wel betrouwbaarder dan zelfevaluatie. Onderzoek 
leert dat leerlingen op een accurate wijze hun eigen werk kunnen evalueren, maar dat zwakkere 
leerlingen de neiging hebben om hun prestaties te overschatten (Longhurst & Norton, 1997; 
Sluijsmans et al., 1999). Een mogelijke verklaring hiervoor zou zijn dat deze leerlingen geen 
goed beeld hebben van de betekenis van de vooropgestelde criteria en standaarden. 
Uit de onzekerheid omtrent de betrouwbaarheid van vormen van leerlingenbetrokkenheid be-
sluiten we dat deze alternatieve evaluatievormen niet zonder meer geschikt zijn voor het uitvoe-
ren van sumrnatieve evaluaties. Momenteel is het inderdaad zo dat zelfevaluatie vaak geen rol 
speelt bij het nemen van gewichtige beslissingen (zoals selectie, doorstroming, kwalificeren). 
Net het feit dat mensen de neiging hebben hun eigen talenten milder te beoordelen dan andere 
evaluatoren (het zogenaamde leniency-effect') is hier wellicht mede verantwoordelijk voor. 
Bovendien zijn zelfbeoordelingen in de praktijk vaak minder specifiek en minder nauwkeurig 
dan beoordelingen van getrainde evaluatoren (De Rijke & Beemer, 1995). Die redenen komen 
er eigenlijk op neer dat de betrouwbaarheid van gegevens verkregen aan de hand van een zelf-
en peerevaluatie ontoereikend is om gewichtige beslissingen te nemen. Voor de begeleidende en 
bijsturende functies van evaluatie stelt dit minder problemen. 
1. Men moet zich in elke evaluatiecontext de vraag stellen in welke mate leerlingen in 
staat zijn mekaar waardevolle en leerrijke feedback te bezorgen. Belangrijk hiertoe 
is het creëren van een sfeer van cooperatie in plaats van competitieLeerlingen zul-
len zelf enkel eerlijke feedback geven en feedback van medeleerlingen aanvaarden 
indien ze in het klasgebeuren voldoende vertrouwen, respect en begrip ervaren. 
2. Uiterst belangrijk is verder dat er duidelijkheid en eensgezindheid bestaat over de 
gehanteerde evaluatiecriteria. De leerlingen moeten daarom goed voorbereid wor-
den op hun actieve rol in het evaluatieproces. De kwaliteit van feedback hangt af 
van het al dan niet succesvolle gebruik van de vooropgestelde criteria. Men moet 
leerlingen dan ook leren de criteria adequaat te hanteren. Zoniet weten ze niet waar-
op ze moeten letten bij het evalueren van het werk van medeleerlingen. Hiertoe 
moeten ze beschikken over de nodige metacognitieve kennis en vaardigheden. 
Leerlingen moeten bereid zijn om deze nieuwe rol op zich te nemen en om hiervoor 
de nodige inspanningen te leveren. Het vraagt van hen een mentaliteitswijziging en 
specifieke vaardigheden. Voorafgaandelijke training is noodzakelijk opdat de leer-
lingen zich in staat zouden voelen om elkaar op een eerlijke manier te evalueren en 
om mekaar bruikbare feedback te geven. 
3 Het verloop van leerlingenbetrokkenheid 
2.2.2. Sleutelelementen voor een succesvolle leerlingenbetrokkenheid 
Bovenstaande problemen hoeven niet te impliceren dat men moet afzien van leerlingenbetrok-
kenheid. Ze moeten wel de aandacht vestigen op het feit dat de doelen die men met de betrok-
kenheid wenst te bereiken, enkel kunnen worden gerealiseerd indien voldoende getracht wordt 
de nodige kwaliteitseisen in acht te nemen. Zo moet men de evaluatiemethode integreren in de 
instructie en dit op een voor de leerlingen positieve, niet bedreigende en attractieve manier. De 
volgende alinea's zetten een aantal kritische succesfactoren op een rij die de gerapporteerde 
problemen met betrouwbaarheid kunnen minimaliseren of zelfs vermijden. 
Een belangrijke voorwaarde om leerlingen succesvol bij hun evaluatieproces te betrekken is dat 
ze het gewoon zijn om zichzelf en anderen te evalueren. Cheng & Wanen (1997) onderzochten 
de houding van leerlingen vóór een peerevaluatie en bij het einde ervan. Leerlingen die eerder 
weigerachtig staan tegenover deze evaluatievorm geven hiervoor volgende redenen aan: ze 
voelen zich te onervaren om anderen te beoordelen, maar ze zijn ook bang om zelf onfair be-
oordeeld te worden door hun studiegenoten. Ook de leerlingen twijfelen bovendien aan de ernst 
en de objectiviteit van de beoordeling. Het is niet vanzelfsprekend dat ze open staan voor zelf-
en peerevaluatie. Getuige hiervan reacties van leerlingen zoals 'de leerkracht weet het toch best' 
en 'ik ben hier om te leren en niet om te onderwijzen' (Zariski, 1996). Om deze weigerachtig-
heid te overwinnen, moeten twee voorwaarden vervuld worden. 
Aanvangen met zelf-, peer- en co-evaluatie is niet vanzelfsprekend. Er moet dan ook voldoende 
aandacht worden besteed aan de implementatie en het verloop van deze evaluatiemethoden. In 
dat verloop onderscheiden we een vijftal stappen. De invulling van elk van deze stappen kan 
verschillen naargelang de aard van de participatie van de leerlingen in het geheel (docentge-
stuurd, samen, leerlinggestuurd). Hieronder lichten we deze verschillende stappen toe (geba-
seerd op Clemens et al, 1999; Dochy & Segers, 1999; Bartels, 1998; Rolheiser, 2000). 
Stap 1: Definiëren en verkennen van leerlingenbetrokkenheid 
De eerste stap bestaat erin te definiëren hoe de leerlingenbetrokkenheid er zal uitzien en waarom 
deze leerlingactiverende werkwijze belangrijk is voor de leerlingen en hun leerproces. Een te 
beperkt inzicht in de processen van de betrokkenheid en reflectie kan de bereidwilligheid van 
leerlingen om aan het evaluatieproces te participeren, belemmeren en kan onnodige obstakels 
creëren. 
Leerlingen moeten in de eerste plaats overtuigd worden om constructief mee te werken aan het 
evaluatieproces. De weigerachtigheid moet weggenomen worden door leerlingen de kans te 
geven zich de noodzakelijke vaardigheden eigen te maken en door het creëren van een veilige 
onderwijscontext. Wanneer leerlingen inzicht hebben in de omschrijving en in het waarom van 
de leerlingenbetrokkenheid is het belangrijk ze vertrouwd te maken met het eigenlijke evalua-
tieproces. Alvorens met de zelf- of peerevaluatie aan te vangen, is het daartoe noodzakelijk met 
de leerlingen een aantal voorbeelden van zelf- en peerevaluaties te bespreken. Hierbij staan 
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modellen van de vereiste vaardigheden, de rol en het gebruik van criteria, en discussie centraal 
(Rolheiser et al, 2000). De informatie die leerlingen opdoen door zelfevaluaties van anderen te 
observeren en te bespreken, zal hen later leiden bij hun eigen zelf- en peerevaluatie. Pas wan-
neer leerlingen vertrouwd zijn met de verschillende manieren om tot leerlingenbetrokkenheid te 
komen, is het zinvol eigen criteria te gaan bepalen en te gaan gebruiken. 
Ook de doelen die geëvalueerd zullen worden, moeten in de eerste stap geëxpliciteerd warden. 
Indien mogelijk kan ook hierin een rol worden weggelegd voor de leerlingen. Leerkrachten en 
leerlingen kunnen bijvoorbeeld samen bediscussiëren welke doelen ze het meest en minst be-
langrijk vinden. Ook vragen omtrent de wijze waarop geëvalueerd zal worden en het tijdstip van 
de evaluatie kunnen in overleg bepaald worden. Een bijkomend aspect dat steeds moet bekeken 
worden in het verloop van een peerevaluatie, betreft het al dan niet anoniem verzamelen van 
feedback op elkaars werk. De vraag die hier eigenlijk gesteld wordt, betreft dus de invloed van 
persoonlijkheidskenmerken en interpersoonlijke relaties op de accuraatheid van peerevaluaties. 
Om dergelijke invloeden te vermijden, zou men kunnen opteren voor anonieme feedback. 
Daartegenover staat dat een groep van leerlingen die elkaar voldoende kent en redelijk hecht is, 
een goed klimaat vormt voor betrouwbare en valide peerevaluatie (Zariski, 1996). 
Stap 2: Het bepalen van criteria 
In de tweede fase van het evalueren van leerlingen staat het ontwerpen en vaststellen van evalu-
atiecriteria centraal. Een degelijke set van criteria kan door de leerkracht en de leerlingen ge-
hanteerd worden om een bepaalde prestatie te evalueren. De manier waarop deze criteria tot 
stand komen en meer specifiek de betrokkenheid van leerlingen in het ontwikkelen van de crite-
ria kan sterk variëren. Op het continusim gaande van lage naar hoge leerlingparticipatie kunnen 
we volgende mogelijkheden onderscheiden: de leerkracht laat de leerlingen in het geheel niet 
participeren; de leerkracht laat de leerlingen reageren op de criteria die hij opstelde; de leer-
kracht laat de leerlingen kiezen uit een hoeveelheid criteria; en ten slotte de leerkracht overlegt 
over de mate van leerlingparticipatie en over het al dan niet hanteren van criteria die door de 
leerlingen werden vooropgesteld. Essentieel bij leerlingenbetrokkenheid is dat de evaluatiecrite-
ria expliciet kenbaar gemaakt worden en dat de mogelijkheid bestaat om over de criteria in dis-
cussie te treden. 
Bij collaboratieve evaluatie ligt de nadruk steeds op het gezamenlijk overleg tussen de leer-
kracht en de leerlingen over de eigenlijke evaluatie, Binnen collaboratieve evaluatie wordt ech-
ter een onderscheid gemaakt tussen een zwak en een sterk model. Het onderscheid tussen beide 
modellen is dus gebaseerd op de verschillen ten aanzien van de manier waarop de evaluatiecrite-
ria tot stand komen: 
". In het zwakke model zijn de evaluatiecriteria reeds vastgelegd. Er zijn noch door de 
leerlingen noch door de leerkracht aanpassingen mogelijk. De leerkracht informeert de 
leerlingen over de criteria en tracht met hen overeen te komen op welke manier de crite-
ria best geïnterpreteerd worden. 
3 In liet sterke model liggen de criteria nog niet vast. Afhankelijk van het feit of de leer-
lingen al dan niet in staat zijn zelf criteria te vinden, zijn er twee mogelijke alternatie-
ven. Ofwel stelt de, leerkracht een lijst met criteria samen die vervolgens met de leerlin-
gen bediscussieerd en eventueel aangepast wordt. Ofwel kunnen de leerlingen individu-
eel een lijst niet criteria aanleggen waarna men doorheen een discussie tot een finale 
lijst komt. 
Wanneer evaluatiecriteria aan de leerlingen bekend gemaakt worden, is het uiteraard belangrijk 
die af te stemmen op het niveau van de leerlingen. Leerlingen die weten wat van hen verwacht 
wordt en die de criteria begrijpen alvorens ze een bepaalde opdracht aanvatten, zullen beter aan 
die criteria en standaarden beantwoorden. Duidelijkheid over de criteria is dan ook een must. 
Op termijn is het bovendien nastrevenswaardig dat leerlingen ook eigen criteria ontwikkelen, 
vooropstellen en nastreven. Op basis van een zelf- of peerevaluatie kunnen leerlingen bijvoor-
beeld eigen doelen vooropstellen waarvoor ze zelf aangeven waaraan hun prestaties moeten 
voldoen om als voldoende kwaliteitsvol te warden bestempeld. 
Bij het ontwikkelen en selecteren van criteria is ten slotte volgende opmerking van belang. Bij 
zelfevaluatie (net als bij peerevaluatie en portfolio's) moet een onderscheid gemaakt worden 
tussen criteria voor het beoordelen van een bepaalde prestatie (bijvoorbeeld een grafiek maken) 
en criteria ter beoordeling van de zelfevaluatie zelf. De eerste reeks criteria verschilt in wezen 
niet van de criteria die leerkrachten gebruiken indien ze leerlingen niet in het evaluatieproces 
betrekken. De reeks tweede criteria wordt specifiek bepaald om de kwaliteit van de zelfevaluatie 
te beoordelen. Om dergelijke criteria te illustreren, presenteren we een mogelijke activiteit om 
zelfevaluatiecriteria te bepalen. Om de kwaliteit van een peerevaluatie te beoordelen kan op een 
gelijkaardige manier tewerk worden gegaan. 
Activiteit 4.1: Bepalen van zelfevaluatiecriteria 
Zelfevaluatiecriteria kunnen bepaald warden door de aandacht te richten op reeds bestaande 
zelfevaluaties. De activiteit bestaat erin individueel of in groepen van een aantal leerkrachten, 
leerlingen of beide zowel de positieve als negatieve reacties bij concrete zelfevaluaties te be-
schrijven. Bij wijze van voorbeeld geven we twee korte zelfevaluatievoorbeelden. Bij tkeide 
geven we een aantal positieve en negatieve reacties. 
Stijn (17): Het valt me op dat ik tegenwoordig vlotter in groep kan werken dan vroe-
ger. Ik voel me meer op mijn gemak Vroeger had ik de gewoonte bij elk groepswerk 
zeer veel werk te doen. Ik deed dat niet omdat de groep niet wilde meewerken maar 
omdat ik per se wou dat alles op mijn manier gebeurde. Deze keer heb ik geprobeerd 
het werk beter te verdelen en ondertussen zelf toch nog veel werk te doen. Ik werkte 
samen met de rest van de greep in plaats van de groep mijn visie en werkwijze op te 
leggen. Ik voelde dat mijn klasgenoten het leuker vonden om met mij samen te werken. 
+ Reflectie over een tijdsperiode. 
+ Stijn had zich een duidelijk doel vooropgesteld. 
+ Stijn geeft eerdere fouten toe en durft zich positief over zichzelf uitspreken. 
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Eenmaal leerlingen over de noodzakelijke vaardigheden beschikken om evaluatiecriteria te ge-
bruiken, wordt het mogelijk om effectief beoordelingen uit te spreken. De criteria en beoorde-
lingsschalen kunnen met andere woorden van dan af gebruikt worden om (eigen) prestaties te 
beoordelen. Bij het definiëren van de verschillende vormen van alternatieve evaluatie die de 
betrokkenheid van leerlingen nastreven, stelden we dat net in de beoordelingsfase het onder-
scheid tussen zelf-, peer- en co-evaluatie duidelijk wordt. Dat blijkt uit de verschillende manie-
ren waarop leerlingen kunnen worden betrokken in het gebruik van evaluatieinstrumenten. We 
richten ons in figuur 4.34 ter illustratie op het beoordelen van een door de leerlingen gemaakte 
grafiek. 
Figuur 4.34: Een instrument voor zelf-, peer- en co-evaluatie 
0 0 0 0 De titel van de grafiek geeft duidelijk het verband aan tussen de assen. 
Er werd een geschikt grafiektype gebruikt. 0 0 0 0 
De lijnen of balken gebruiken de beschikbare ruimte goed. 0 0 0 0 
0 0 0 0 
Beoordelingsschaal: 1=onvoldoende; 2= voldoende met leemtes; 3= goed,• 4=zeer goed 
Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen 
- Het is nog onduidelijk waarin de nieuwe aanpak van Stijn bestaat. 
- Wat zijn Stijns toekomstige doelen? 
Astrid (16): Deze stageperiode heb ik voor de eerste maal ervaren hoe belangrijk het 
beroepsgeheim is voor een verzorgende. De bejaarden vragen van alles over mekaar 
en willen dat ik dat dan vertel. Ik stond vroeger niet stil bij de slechte gevolgen waar-
toe die uitspraken zouden kunnen leiden. Daarom probeer ik voortaan zeer voorzichtig 
te zijn om zaken te vertellen over andere bewoners van het rusthuis. 
+ De leerling gaat in op belangrijke leerervaringen. 
+ Astrid identificeert strategieën die haar in de toekomst garanderen geen 
fouten meer te maken. Ze maakt duidelijk dat ze nog verder moet groeien. 
- De reflectie is niet echt uitgewerkt (waaruit bestond het leerproces? heeft 
Astrid voldoende vertrouwen in zichzelf om verder te leren? wat maakt het 
beroepsgeheim moeilijk om te respecteren? etc.). 
Activiteiten als deze kunnen criteria aan het licht brengen die gebruikt kunnen worden om de 
zelfevaluatie van leerlingen te beoordelen. Nogmaals: dit zijn andere criteria dan de criteria die 
leerlingen in een zelfevaluatie gebruiken om een bepaalde taak te beoordelen. Volgende lijst zet 
een aantal mogelijke zelfevaluatie criteria op een rij. Alle criteria zouden het resultaat kunnen 
zijn van bovenstaande activiteit. 
Figuur 4.33: Zelfevaluatiecriteria 
3 Er worden sterke en zwakke punten erkend en verklaard. 
3 De leerling heeft een kritische houding ten aanzien van zichzelf 
3 Er worden specifieke strategieën en doelen geïdentificeerd met het oog op toekomstige groei. 
3 De leerling gaat in op relevante leerprocessen (er is aandacht voor product en proces). 
3 De zelfevaluatie wordt voldoende uitgewerkt, is gedetailleerd. 
3 De leerling geeft een verklaring voor de inhoud van de reflectie. 
3 Het is duidelijk dat de betrokkene zelf aan het woord is (ervaringen, gevoelens, plannen, etc.). 
3 De reflectie is eerlijk en oprecht. 
3 De reflectie is goed gestructureerd en leesbaar. 
Een dergelijk instrument kan door verschillende beoordelaars gebruikt worden. Bij zelfevaluatie 
gebruiken leerlingen het om een zelfgemaakte grafiek te beoordelen. Bij peerevaluatie hanteren 
leerlingen hetzelfde instrument om grafieken te beoordelen die door hun klasgenoten gemaakt 
werden. Of leerlingen kunnen een eigen grafiek tezamen met de klasgenoten evalueren. Hiertoe 
kunnen verschillende technieken gebruikt worden. Wanneer descriptieve schalen gebruikt wor-
den, kan bijvoorbeeld gezocht worden naar een unanieme beoordeling op de verschillende crite-
ria. Twee of meer leerlingen bespreken de kenmerken van de grafiek en beargumenteren waar-
om die in hun ogen een bepaalde beoordeling verdient. Op die manier kali de peerevaluatie ui-
teraard niet anoniem gebeuren. Dat kan wel door de zelfevaluatie van een leerifie te confronte-
ren met de anonieme beoordeling van een klasgenoot. Ook op die manier worden leerlingen 
uitgenodigd om te reflecteren over de kwaliteit van de eigen prestatie. 
Stap 3: Het toepassen van de criteria — de eigenlijke beoordeling 
Wanneer men over een goede batterij criteria beschikt die de basis kunnen volinen van een 
evaluatie, komt het erop aan leerlingen deze criteria te leren toepassen. Dit leerproces is gelijk-
aardig aan gelijk welk ander leerproces dat tot doel heeft leerlingen bepaalde vaardigheden bij te 
brengen. Afhankelijk van de mate van participatie van de leerlingen en de feedback die men 
leerlingen geeft, kan deze fase er echter zeer verschillend uitzien. We pleiten ervoor leerlingen 
zoveel mogelijk feedback te geven wanneer ze leren de evaluatiecriteria toe te passen. Op basis 
van concrete voorbeelden en levensechte toepassingen kunnen leerlingen zich het gebruik van 
criteria eigen maken. 
Wanneer de beoordeling van een product of een prestatie gebaseerd is op een waardering van 
meerdere betrokkenen doet men vaak een beroep op numerieke scoringsmethoden. Met getallen 
kan op een creatieve en interessante manier omgegaan worden. Stel dat je de bijdrage van een 
individuele leerling aan een groepswerk wil evalueren, dan kan je bijvoorbeeld op volgende 
manieren te werk gaan (Dochy & Segers, 1999). 
a. 	 Vermenigvuldigen van een groepsciffer met een individuele wegingsfactor 
Het groepscijfer is gebaseerd op de beoordeling door de leerkracht voor het werk van de 
groep in haar geheel. Als ik een beoordeling op een 100-puntenschaal wil uitspreken, is 
dit cijfer bijvoorbeeld gelijk aan 75. Het individuele beoordelingscijfer is dan gelijk am 
het groepscijfer van de leerkracht vermenigvuldigd met een beoordelingscijfer van de 
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medeleerlingen. Dat is de peerevaluatie-factor. Het wordt bekomen door elke individu-
ele leerling op een aantal criteria te beoordelen aan de hand van de volgende schaal: 
(3) beter dan de rest van de groep 
(2) gemiddeld (in verhouding tot de groep) 
(1) niet zo goed als de rest van de groep 
(0) geen hulp voor de groep 
(-1) hinder voor de groep 
Elke leerling van de groep spreekt een oordeel uit over de eigen prestaties en de presta-
ties van de andere groepsleden. Dat leidt bijvoorbeeld tot volgend resultaat. 
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Voorbereiding van individueel werk 2 -1 3 2 
Aanreiken van ideeën 2 1 3 2 
Inzicht in de materie 2 2 2 2 
Bewaken van de positieve relaties 1 2 1 2 
Voor elke leerling wordt het gemiddelde berekend van de verschillende beoordelingen. 
Deze worden afgewogen tegen het gemiddelde van de groep (dat is 2). De individuele 
peerevaluatie-factor wordt berekend door de eigen gemiddelde score te delen door de 
gemiddelde groepsscore. Bij Alex is deze score gelijk aan 1.125 (= (3+3+2+1)14 ge-
deeld door 2). Voor Ingrid is deze score gelijk aan 1 (ze scoort telkens gemiddeld). 
Wanneer een peerevaluatie-factor gebaseerd is op het oordeel van verschillende 
groepsleden, dan neemt men het gemiddelde van de verschillende peerevaluatie-
factoren. Door deze peerevaluatie-factor vervolgens te vermenigvuldigen met het 
groepscijfer bekom je de co-evaluatiescore. Voor Alex is deze gelijk aan 84.5 (=75 x 
1.125) en voor Ingrid aan 75 (=75 x 1). Op een gelijkaardige manier kan je een zelfe-
valuatiefactor berekenen en vermenigvuldigen met het groepscijfer. 
Een mogelijke variant bestaat erin het groepscijfer te verhogen of te verlagen met de 
beoordeling van de peers. Een leerling die volgens zijn medeleerlingen gemiddeld 
meewerkte, behoudt zo het groepsgemiddelde terwijl andere leerlingen als het ware bij-
komende punten krijgen van hun medeleerlingen dan wel punten worden afgenomen. 
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b. 	 Verdeling van een cijfer 
Stel dat leerlingen in groepjes van vier samengewerkt hebben aan het schrijven van een 
brochure of tenmen een fietsrek hebben ontworpen. De leerkracht geeft bij deze werk-
wijze de groep een bepaald beoordelingscijfer, bijvoorbeeld 70%. Hieruit volgt dat in 
een groep van vier elk lid in zijn peerevaluatie 280 punten kan verdelen (= 4 x 70 pun-
ten). Na het gezamenlijk bespreken van de vooropgestelde criteria en eventueel na het 
gebruik van rubrieken en evaluatielijsten, spreken leerlingen over mekaar beoordelingen 
uit. Dat kan bijvoorbeeld op volgende manier. 
Bram Hendrik Stefaan Celcuck 
Bram geeft aan 80 60 65 75 
Hendrik geeft aan 75 60 65 80 
Stefaan geeft aan 85 55 60 80 
Celcuck geeft aan 75 65 65 75 
Gemiddelde score 79 60 64 773 
Leerlingen kunnen op verscheidene manieren betrokken worden in het eigenlijke beoordelings-
proces. De eigenlijke methodes van zelf-, peer- en co-evaluatie kunnen dus verschillende vor-
men aannemen. Naargelang de kenmerken van de leerlingen en de doelen van de evaluatie moet 
steeds naar een geschikte werkwijze gezocht worden. 
Stap 4: Het geven van feedback 
Het voornaamste doel van leerlingenbetrokkenheid is het stimuleren van leerlingen tot reflectie. 
Net in de terugkoppelingsfase kunnen leerlingen hun eigen sterke en zwakke punten aan het 
licht brengen en plannen maken voor verbetering. Het geven van feedback is daarom een proces 
dat zoveel mogelijk in een onderlinge samenwerking tussen de leerling zelf, de medeleerlingen, 
de leerkracht en eventuele derden moet plaatsvinden. 
De mate van betrokkenheid van leerlingen kan ook bij het geven van feedback echter sterk vari-
eren. Dit ongeacht de mate waarin leerlingen al dan niet betrokken werden in de vorige fasen 
van het evaluatieproces. Als leerkracht kan je ervoor opteren de leerling enkel de feedback te 
geven die je zelf wenst te geven. De leerling is dan een passieve ontvanger van feedback. Meer 
betrokkenheid is er wanneer de leerling de mogelijkheid krijgt de eigen zelf- of peerevaluatie te 
verantwoorden of wanneer de leerkracht de leerling in een dialoog betrekt over de feedback op 
de evaluatie. Het verloop van het geven van feedback is dus sterk afhankelijk van wie er feed-
back geeft. Ofwel wordt die enkel door de leerkracht verzorgd ofwel kunnen medeleerlingen 
ook feedback geven. Uiteraard kunnen ook andere bronnen van feedback aangewend worden 
(zoals buitenstaanders, stagementoren, etc.). 
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Stap 5: Het stellen van leerdoelen 
Eenmaal er gereflecteerd werd op het leren, kan men nieuwe doelstellingen vooropstellen. 
Wanneer de nieuwe leerdoelen gebaseerd worden op de resultaten van een zelf-, peer- of co-
evaluatie, kan het verloop van deze stap variëren al naargelang de mate waarin leerlingen hierbij 
betrokken worden. In de afwezigheid van leerlingparticipatie is enkel de leerkracht verantwoor-
delijk voor het bepalen van de leerdoelen. Het gevaar kan dan bestaan dat de leerdoelen niet 
altijd even goed zijn afgestemd op de specifieke kwaliteiten van de betreffende leerling. Een 
zekere garantie hiertoe biedt het betrekken van de leerlingen bij het stellen van de doelen. De 
leerkracht kan bijvoorbeeld op basis van de uitkomsten van de zelfevaluatie een aantal mogelij-
ke leerdoelen vooropstellen waaruit samen met de leerling die doelen weerhouden worden die 
het best afgestemd zijn op de eigen kwaliteiten van de leerling. De leerlingparticipatie kan nog 
versterkt worden door de leerling -al dan niet op basis van de zelfevaluatiegegevens- eigen 
doelen te laten formuleren. Deze doelen kunnen zowel betrekking hebben op het leerproces als 
op het leerproduct. 
Men zou het stellen van nieuwe leerdoelen kunnen aanzien als de eerste stap van een nieuwe 
evaluatie. Na het stellen van leerdoelen moeten immers opnieuw criteria bepaald worden. De 
verschillende stappen hebben dan ook een cyclisch karakter. 
4 Evaluatieinstrumenten 
De evaluatieinstrumenten die aangewend kunnen worden wanneer men leerlingen actief wil 
betrekken bij hun eigen evaluatie, zijn verscheiden. Afhankelijk van de doelen van de evaluatie 
enerzijds en de hoeveelheid en de aard van de sturing die leerlingen krijgen anderzijds zal de 
zelfevaluatie er telkens anders uitzien. De volgende paragrafen zetten een aantal werkwijzen op 
een rij die tot doel hebben leerlingen te laten reflecteren over hun eigen leren. Hieruit zal blijken 
dat het er in een aantal gevallen op neerkomt dat niet de leerkracht maar de leerlingen zelf be-
oordelingsinstrumenten gaan gebruiken. In andere gevallen worden instrumenten speciaal ont-
wikkeld om leerlingen te stimuleren tot reflectie. 
4.1 Evaluatielijsten 
Een veel gebruikte werkwijze om leerlingen te laten reflecteren, bestaat uit het aanbieden van 
vragen(lijsten) die leerlingen stimuleren om over hun eigen leerproces en producten na te den-
ken. Bij het beschrijven van het evaluatieproces (zie deel 3) werd beschreven hoe beoorde-
lingsinstrumenten vorm kunnen krijgen. Vooral het gebruik van evaluatielijsten werd benadrukt. 
Een evaluatielijst heeft als doel de beoordelaars van een leerlingprestatie bij te staan in het be-
antwoorden van de vraag wat de kwaliteitsaspecten in een bepaald product of in een bepaalde 
leerlingprestatie zijn (ASCD, 1996). Evaluatielijsten kunnen aldus eenvoudig worden aange-
wend als instrumenten om de leerlingprestaties door de leerlingen zelf te laten beoordelen. Net 
als leerkrachten kunnen leerlingen immers aan de hand van dergelijke instrumenten beoordelen 
of, en in welke mate, de eigen prestatie voldoet aan de criteria die voorop werden gesteld. De- 
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zelfde instrumenten kunnen worden aangewend om de prestaties van medeleerlingen te beoor-
delen. 
Figuur 4.35: Zelfevaluatielijsten geillustreerd 
De volgende zelfevaluatielijst heeft tot doel leerlingen Personenzorg te laten reflecteren over de ma-
nier waarop ze er in slagen samen met kinderen te.spelen. Bij wijze van voorbeeld gebruiken we de 
volgende kwalitatieve evaluatieschaal: mijn gedrag is een voorbeeld voor anderen; dit kan ik; hier 
moet ik nog wat aan werken; hier schiet ik werkelijk tekort. Leerlingen moeten zichzelf op deze 
schaal situeren bij elk van de volgende criteria: 
3 Vragen stellen om de belangstelling van het kind te achterhalen. 
3 Verwondering weten op te wekken. 
3 Kunnen bekennen iets niet te weten of niet te kunnen. 
3 Meedoen aan gemeenschappelijke activiteiten. 
3 Verantwoordelijkheid geven aan kinderen. 
3 Initiatieven van de kinderen stimuleren. 
3 Met kinderen samen mogelijkheden bekijken, keuzes afwegen en beslissingen nemen. 
3 Je gedrag als verzorgende bespreekbaar durven maken. 
Kenmerkend voor het gebruik van dergelijke zelfevaluatielijsten is het feit dat de evaluatie 
nauw aansluit bij de criteria die werden vooropgesteld. Leerlingen worden bovendien sterk ge-
stuurd. Dat is evenwel niet steeds noodzakelijk. Naast het gebruik van evaluatielijsten kunnen 
dan ook nog andere vormen van zelfevaluatievragenlijsten worden onderscheiden, elk met hun 
eigen doelen en doelgroep. De volgende selectie voorbeelden van vragenlijsten is indicatief 
voor de variatie en creativiteit die zelfevaluatievragenlij sten kunnen kenmerken. 
3 Het aanbieden van zinnen die leerlingen moeten aanvullen, kan de reflectie op de eigen 
prestaties stimuleren en sturen. Op die manier kan een verscheidenheid aan voor het leer-
proces relevante elementen aan bod worden gebracht. 
Aanvullen van zinnen 
3 Ik ben zeer tevreden over... 
3 Wat ik voel bij wat ik bereikt heb, is... 
3 Ik moet nog werken aan... 
3 Wat ik geleerd heb van de vorige opdracht(en) is ... 
Dergelijke aanvulzinnen kunnen nog opener geformuleerd worden: 
3 Wat was voor jou het moeilijkste aspect van deze opdracht? 
3 Wat ga je volgende keer anders doen? 
3 Hoe denk je dat best aan te pakken? 
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3 Leerlingen die nog onervaren zijn met zelfevaluatie kunnen zich aanvankelijk aarzelend 
opstellen. Het komt er dan ook op aan met kleine zelfevaluatie- en reflectiemomenten aan te 
vangen en deze systematisch uit te breiden. Probeer hierbij interessante en motiverende zelf-
en peerevaluatievragen aan te reiken (Mabry, 1999). 
Om houdingen of opinies te evalueren, wordt meestal een Likert-schaal gebruikt. Dat is een 
schaal die bestaat uit meerdere verwante items (uitspraken of stellingen) waarop leerlingen ver-
zocht worden te reageren door liet kiezen voor één der voorgegeven antwoordmogelijkheden 
(Thio, 1988): 
Korte opdrachten 
Beschrijf in één woord (een adjectief) of in één zin in welke mate je tevreden bent over je eigen 
prestaties. 
Creatieve opdrachten 
Kies een titel van een liedje, film, boek of een stripfiguur die het best weergeeft hoe je denkt 
over je eigen werk. Leerlingen kunnen hierbij in een aantal zinnen hun keuze verantwoorden. 
Denk bijvoorbeeld aan de volgende voorbeelden: 
3 I get by with a little help from my friends 
3 Help 
3 The talented Mr. Ripley 
3 Nobelprijs 
3 Piet Pienter 
Beoordelingsschalen kunnen op verschillende manieren gevisualiseerd worden. Zo kan men 
leerlingen het aantal graden laten aanduiden op een thermometer of op een dartsbord laten aan-
geven hoe ver ze zich nog van de roos situeren. 
Jonge leerlingen of leerlingen die problemen hebben met lezen en schrijven kunnen ge-
vraagd worden mondeling of visueel hun beoordeling van de kwaliteit van hun eigen werk 
weer te geven. 
Visuele zelfevaluatie 
Teken de rest van dit gezicht zodat het aantoont hoe jij je voelt bij jouw werk. Of als variatie: 
selecteer het gelaat dat best jouw beoordeling van je werk weergeeft 
4.2 Attitudeschalen 
Een specifieke vorm van zelfevaluatielijsten zijn attitudeschalen. Ook dat zijn zelfbeschrijvende 
technieken. Ze richten zich op houdingen en opinies van de leerlingen. Het verschil met andere 
evaluatielijsten is dat attitudeschalen enkel door de te evalueren leerling zelf kunnen worden 
gebruikt. Ik kan dus zelf bijvoorbeeld geen attitudeschaal invullen om uitspraken te kunnen 
doen over de houding van mijn klasgenoot ten opzichte van het vak natuurkunde. 
Het gebruik van attitudeschalen illustreren we aan de hand van de houding van leerlingen ten 
opzichte van de medeleerlingen (zie figuur 4.36 - gebaseerd op Van Putten, 1987). 
Figuur 4.36: Attitudeschaal 'relaties met medeleerlingen' 
Dat is zo Soms wel, 
soms niet 
Dat is niet 
zo 
<.t. 	 . 
Ik heb in mijn klas weinig vrienden of vriendinnen 0 0 0 
Ik vind het moeilijk om in mijn klas vrienden of vriendin- 
nen te maken 
0 0 0 
Ik vind het leuk om met mijn klasgenoten om te gaan 0 0 0 
Ik voel mij in onze klas er een beetje buiten staan 0 0 0 
Ik voel mij goed op mijn gemak bij mijn klasgenoten 0 0 0 
Ik vind mijn klasgenoten niet zo aardig 0 0 0 
Ik kan met de meeste van mijn klasgenoten goed opschieten 0 0 0 
Het ontwerpen van dergelijke schalen is niet eenvoudig. Dat neemt niet weg dat attitudeschalen 
zeer interessante infbrrnatie kunnen opleveren over de houding van de leerling (Standaert 
Troch, 1998). Attitudes van leerlingen kunnen immers een belangrijke invloed uitoefenen op de 
prestaties van leerlingen. Denken we maar aan elementen als motivatie, faalangst, examenangst, 
concentratievennogen, etc. De gegevens die aan de hand van dergelijke vragenlijsten bekomen 
worden, zijn dus zeer interessant om de prestaties van leerlingen te begrijpen. Daartegenover 
staat dat de betrouwbaarheid van deze gegevens vaak bekritiseerbaar is. Twee redenen zijn hier-
voor verantwoordelijk. Enerzijds is het zeer moeilijk betrouwbare attitudeschalen op te stellen. 
Het is dan ook aangewezen om die elders te ontlenen. Anderzijds moet de nodige voorzichtig-
heid aan de dag worden gelegd omdat leerlingen wel eens positievere antwoorden durven geven 
dat de werkelijkheid zou toelaten (Standaert & Troch, 1998). Het is clan ook niet de bedoeling 
om louter op basis van een attitudeschaal te beslissen of leerlingen de correcte houdingen heb-
ben om bijvoorbeeld de overgang te kunnen maken naar een volgend schooljaar of om een be-
paald certificaat te verdienen. Gegevens uit attitudeschalen moeten daarom worden aangevuld 
met gegevens uit andere evaluatielijsten, logboeken en gesprekken met de leerlingen. 
(5) zeer mee eens 	 (5) volledig akkoord 
(4) mee eens 	 (4) akkoord 
(3) neutraal 	 (3) neutraal 
(2) mee oneens 	 (2) niet akkoord 
(1) zeer mee oneens 	 (1) helemaal niet akkoord 
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43 Logboeken 
Een logboek bestaat uit een continue weergave van indrukken, ervaringen en reflecties bij een 
bepaald onderwerp (MMS, 2001). Het is als het ware een weergave van de innerlijke dialoog 
van de leerling. De vergelijking met een dagboek is dan ook niet veraf (ook al hoeft een logboek 
niet dagelijks te worden bijgewerkt). Het voornaamste doel van een logboek is de leerlingen te 
stimuleren om actief na te denken over hun eigen leerproces en om hen alzo hun eigen leerpro-
ces in handen te laten nemen. Ook het louter bijhouden en plannen van wat de leerlingen doen, 
is vaak een belangrijk doel. Het doel is dus niet zozeer een zware kritische analyse of een heus 
onderzoeksrapport samen te stellen. Een logboek wil leerlingen de kans geven gedachten, im-
pressies en gevoelens naar boven te brengen, die anders geen aandacht dreigen te krijgen. De 
feedback die leerlingen later bij hun logboek krijgen, maakt de aandacht voor deze elementen 
nog explicieter. 
De betrokkenheid van leerlingen 
Omdat deze vorm van zelfevaluatie de leerling uitnodigt op een zeer persoonlijke en intieme 
manier ervaringen te expliciteren, vereist het gebruik van logboeken empatische en atffientieke 
leerkrachten en een voor de leerlingen veilige omgeving. Dit betekent bijvoorbeeld dat logboe-
ken best niet in de vonn van cijfers of graden beoordeeld warden. De inspanningen van de leer-
ling en de betekenis die de inhoud van het logboek voor de leerling heeft, staan centraal. Leer-
lingen mogen niet het gevoel hebben te moeten presteren of de gevolgen van een negatieve be-
oordeling te moeten vrezen. Le erlinggerichte beoordelingstechnieken lijken dmi aangewezen. 
De persoonlijke inbreng van de leerlingen impliceert bovendien dat een doordachte organisatie 
en structuur noodzakelijk zijn zodat het logboek een legitiem en integraal onderdeel kan uitma-
ken van het leerproces. Daarnaast moeten de leerkracht en de leerlingen duidelijke afspraken 
maken over de manier waarop met zeer persoonlijke opmerkingen wordt omgegaan. 
4.3.1. Verschillende types logboeken 
Om duidelijk te maken wat een logboek is, presenteren we een beschrijving die gebruikt kan 
worden om de leerlingen er zelf mee te laten kennismaken. 
Figuur 4.37: Een toelichting voor leerlingen 
Wat is een logboek? 
In een logboek b esehrijfje regelmatig (bijvoorbeeld als huiswerk na elke les of aan het einde van 
een dagdeel) wat je gedaan hebt en hou je verscheidene zaken bij: wanneer en waar je iets ge-
daan hebt; hoe je hebt gewerkt (en je rol daarin); met wie je hebt gewerkt; wat je ervan vond 
(problemen, oplossingen, wat ging goed, wat heb je geleerd, wat wil je nu leren, wat doe je de 
volgende keer anders of beter?). Een logboek is persoonlijk en daarom leg je het doorgaans al-
leen aan. Iedereen zal andere voorwerpen de moeite waard vinden om te schetsen, en heeft een 
andere schrijfstijl. Het kan ook zeker geen kwaad wanneer jij een andere visie hebt dan je leer-
krachten. 
Waarom moet je een logboek maken? 
Een logboek heeft twee functies: het is voor jou een hulpmiddel bij het systematisch verzamelen 
van informatie en voor je leerkracht is het een hulpmiddel om snel inzicht te krijgen in het ge-
volgde werkproces. Door een logboek te maken leer je gestructureerd te werken. Doordat je 
steeds noteert hoe en waarom je tot bepaalde keuzes komt, dwing je jezelf over die keuzes na te 
denken. Daardoor wordt je werkproces en daarmee het eindproduct beter. Ook leer je op deze 
manier beter zelfstandig tot keuzes te komen. Daarnaast is het ook voor de planning heel belang-
rijk: in een logboek kan je heel gericht eigen doelstellingen formuleren, je weet dan precies wat 
je binnen een bepaalde tijdsperiode moet doen. 
Een standaardlogboek bestaat uit een (chronologische) weergave van gebeurtenissen en opinies 
die het de leerling mogelijk maken te reflecteren over een verscheidenheid van binnen- en bui-
tenschoolse leerervaringen (lezen, schrijven, observeren). De manieren waarop leerlingen die 
ervaringen en reflecties weergeven, kunnen in principe zeer verscheiden zijn. Een logboek kan 
zowel worden neergeschreven als worden ingesproken op een bandje. Het bijhouden van een 
logboek hoeft niet dagelijks te gebeuren maar het lijkt wel aangewezen. Men kan als leerkracht 
hiervoor bijvoorbeeld dagelijks 10 of 15 minuten tijd reserveren. 
Naargelang de sturing die aan leerlingen gegeven wordt en de inhoud ervan, kunnen verschil-
lende types logboeken onderscheiden worden. De volgende paragrafen verduidelijken deze ver-
schillen. 
I. 	 Verschillen naar sturing 
Naargelang het doel van het logboek en de kenmerken van de leerlingen die er gebruik van zul-
len maken, wordt een onderscheid gemaakt tussen weinig gestructureerde en voorgestructureer-
de logboeken. 
a. Een weinig gestructureerd logboek 
Leerlingen schrijven, met een minimale sturing, wat ze denken en voelen. De leerlingen 
moeten zelf nog talrijke beslissingen nemen over de inhoud en de structuur van hun log-
boek. Bij ervaren leerlingen kan de opdracht bijvoorbeeld zonder meer als volgt luiden: 
houd een logboek bij. Een iets meer gestructureerde opdracht zien er dan weer als volgt uit. 
Figuur 4.38: Een stagelogboek 
In een logboek beschrijf je elke dag wat je gedaan hebt tijdens de stage, wat er goed ging en wat 
er minder goed ging (en waarom). Je geeft ook aan welk doel je voor de volgende dag voorop-
stelt. Het gaat hierbij niet alleen om feiten, maar juist om jouw ideeën, jouw visie op je eigen 
werk en je leerproces. Wanneer je alleen maar feitelijk beschrijft wat je de stagedag gedaan hebt, 
is dat onvoldoende. Geef ook heel duidelijk aan waarom je op een bepaalde manier denkt over 
wat je hebt gedaan en wat je wil gaan doen. 
b. Een voorgestructureerd logboek 
Leerlingen worden verwacht een specifieke opdracht uit te voeren. Het logboek richt zich 
op een aantal thema's die door de leerkracht geselecteerd werden (eventueel in samenspraak 
met de leerlingen). De leerlingen hebben hierbij de nodige afbakeningen en richtlijnen ter 
beschikking die het mogelijk maken de opdracht succesvol uit te voeren. In figuur 4.39 ge- 
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2. Verschillen naar inhoud 
Logboeken variëren niet alleen naargelang de sturing die leerlingen wordt aangeboden. Ook de 
inhoud ervan kan sterk verschillen. In principe is het mogelijk een inhoudelijk onderscheid te 
maken tussen het leren van leerlingen, de taken van leerlingen en de ervaringen en gevoelens 
van leerlingen. In de praktijk komen echter veelal combinaties van deze inhouden voor. 
a. 	 Het leren van leerlingen — learner report 
Logboeken hebben vaak tot doel de eigen leerervaringen van leerlingen onder woorden te 
brengen. Doorgaans zijn de leerervaringen die men verwacht voor alle leerlingen gelijkaar-
dig. Toch zijn er taken en situaties die kunnen leiden tot onverwachte en/of zeer individueel 
gekleurde leerervaringen. In die gevallen richt men zich in een logboek specifiek op het le-
ren van leerlingen. Men spreekt dan van een `learner-report'. Doel hiervan is alle vormen 
van leren aan  de orde te brengen (Clemens et al, 1999). Dat kan aan de hand van volgende 
soorten vragen: 
1. Volledig open vragen: `1k heb geleerd dat...' en `Ik heb me gerealiseerd dat...'. 
De betrokkenheid van leerlingen Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen 
2. Gespecificeerde vragen: 'Over het verband tussen de aanwezigheid van water en het 
ontstaan van steden in de Middeleeuwen heb ik geleerd dat...'. 
3. Voorgestructureerde vragen: de leerlingen krijgen een lijst met mogelijke leererva-
ringen aangeboden en moeten op een beoordelingsschaal aangeven in welke mate 
de bewuste leerervaringen op hen van toepassing zijn. 
b. De taken van leerlingen 
Logboeken kunnen zich ook toeleggen op de dagelijkse activiteiten van leerlingen. In dat 
geval vormen ze eerder een soort agenda. De leerlingen geven niet alleen aan welke activi-
teiten ze tijdens een bepaalde periode uitgevoerd hebben, ze blikken ook vooruit en plannen 
toekomstige activiteiten. Leerlingen denken na over welke activiteiten ze moeten onderne-
men om een bepaalde taak tot een goed einde te brengen. Hierbij geven ze duidelijk aan 
welke activiteit ze wanneer zullen volbrengen. 
c. De ervaringen en gevoelens van leerlingen 
Logboeken kunnen zich ook richten op ideeën, vragen, inzichten, dromen en gevoelens van 
leerlingen. In feite komt het erop neer dat de leerling zelf bepaalt over welke onderwerpen 
hij schrijft. Alles wat de leerling de moeite waard vindt, is voldoende relevant om te worden 
opgenomen. Het kan hierbij zowel gaan om zeer persoonlijke als algemene zaken. Een der-
gelijk logboek sluit nauw aan bij wat we doorgaans kennen als een dagboek. 
We stelden dat in de praktijk logboeken veelal een combinatie zijn van deze drie inhouden. Dat 
blijkt uit het voorbeeld in figuur 4.40. 
Figuur 4.40: Een voorbeeld van een logboekbijdrage 
De volgende beschrijving is overgenomen uit het logboek van Sandra, een leerling uit de derde 
graad BSO -Verzorging. Ze zet voor elk van de gezinnen waar ze bij de dienst Tamiliehulp' sta-
ge liep de belangrijkste leerervaringen op een rij. Hier rapporteert ze over haar hulp aan Corry, 
een 78-jarige vrouw. 
"Mij is hier vooral opgevallen dat ze nog vrij zelfstandig is. Ze woont in een groot huis met alle 
comfort. Corry heeft een zeer nauwe band met haar zoon, deze is gehandicapt. 
Ik heb hier leren ramen poetsen met in het water azijn om heel propere ramen te krijgen. Ook 
heb ik leren koken met diepvriesgroenten en maïzena express in plaats van met een roux saus te 
maken. Ik heb ook vanillepudding leren maken met een ei eronder geklopt zodat dit luchtiger 
wordt. Ik heb hier leren haar inrollen wat ik vrij interessant vond, omdat dit steeds terugkomt 
dat ze ernaar vragen. Ik weet wel van mezelf dat ik nog moet leren van het eten allemaal gelijk 
klaar te hebben. 
Het contact met mijn collega was heel goed, ik kon alles aan haar vragen. Ik kreeg op alle vra-
gen een antwoord Als er iets was, zei ze dit dadelijk. Het contact met Corry was ook zeer goed. 
Soms had ik moeilijkheden om haar te verstaan, andere moeilijkheden waren er niet bepaald. 
Soms had ik het wel moeilijk om op bepaalde gesprekken in te gaan over haar zoon. Corry vroeg 
me veel over mijn vorige stageplaats. Veel kon ik niet vertellen omdat ook daar het beroepsge-
heim geldt. " 
ven we een voorbeeld van een voorgestructureerd logboek. Het kan gebruikt worden bij een 
verscheidenheid aan leer- en evaluatietaken. De verschillende vragen worden in een vastlig-
gend schema aan de leerlingen gepresenteerd. 
Figuur 4.39: Een voorgestructureerd logboek 
Dit logboek werd ontworpen om je te helpen reflecteren over je huidige leerproces en 
activiteiten bij deze taak. Hierbij richten we ons meer bepaald op je eigen denk-proces-
sen en je eigen leervaardigheden. Het logboek is chronologisch onderverdeeld in drie 
delen: wat er gebeurt voor je de taak aanvat en wat er gebeurt tijdens en na het oplossen 
van de taak. Je moet het logboek dan ook driemaal ter hand nemen en telkens de gestel-
de vragen beantwoorden. 
Voor het oplossen van de taak: 
3 Versta je wat er van jou verwacht wordt? 
3 Heb je alle informatie om de taak op te lossen? 
3 Hoe ga ik deze taak aanpakken? 
Tijdens het oplossen van de taak: 
3 Wat heb je tot nu toe gedaan? 
3 Verloopt alles naar wens? Klopt je planning nog? 
3 Is dit de meest geschikte aanpak? 
3 Kan je hulp gebruiken? 
3 Heb je een goed gevoel bij je huidige werkwijze? Waarom (niet)? 
Na het oplossen van de taak: 
,7 	 Welke activiteiten heb je ondernomen? 
.7 	 Wat ging goed? 
3 Wat vond je moeilijk? 
3 Wat ga je de volgende keer anders doen? 
I. 	 Wat heb je met deze taak geleerd? 
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4.3.2. Logboeken: stappen tot reflectie 
Net als bij andere zelfevaluatieinstrumenten staat bij logboeken reflectie centraal. Bij logboeken 
zijn de leerlingen echter nog meer dan elders zelf aan het woord. Om die reden gaan we even 
dieper in op een kader dat leerlingen kan ondersteunen in hun zelfevaluatie en reflectie (Rolhei- 
ser et al., 2000). Dat kader benadrukt twee belangrijke stappen in een zelfevaluatieproces die 
noodzakelijk zijn om tot een goede reflectie te komen, namelijk vertellen en relateren. De vol-
gende figuur zet een aantal activiteiten binnen verschillende reflectiefases op een rij. In de 
rechtse kolom worden telkens een aantal aanzetten gegeven om leerlingen op weg te helpen. 
Figuur 4.41: Navertellen, relateren en reflecteren 
Een aantal aanzetten 
1 	 Ik merkte op dat... 
3 Ik genoot vooral van... 
▪ Ik werd vooral uitgedaagd door... 
j' 	 De essentie was... 
3 Het meest interessante aspect is... 
Navertellen 
3 In je eigen woorden vertellen 
3 Essentiële delen beschrijven 
3 Samenvatten 
3 Ideeën opsommen 
3 Verduidelijken en details benadrukken 
3 Specifieke vragen beantwoorden 
.. 	 ....    
Relateren 
3 Verbanden leggen en refereren (ervarin-
gen, boeken, gebeurtenissen, ...) 
3 Vergelijken en contrasteren 
3 Analyseren 
3 Illustreren 
.....  	 _ . 	  
Reflecteren 
3 Conclusies trekken 
3 Beoordelen en opinies weergeven 
3 Nieuwe inzichten toelichten 
Vragen stellen 
3 Redenen geven voor wat je deed 
....... . 
Een aantal aanzetten 
3 Dat doet me denken aan... 
1/ 	 Dat herinnert me aan... 
,f 	 Dat geeft me een gevoel van... 
if 	 Dat blijkt uit... 
V 	 Ik bedoel hiermee dat... 
... 
Een aantal aanzetten 
V 	 Nu begrijp ik dat... 
3 Ik vraag me af of ik... 
,/ 	 Nu besef ik dat... 
3 Ik leerde dat... 
3 Misschien... 
3 Toch denk ik dat... 
De betrokkenheid van leerlingen 
Interviews houden bijvoorbeeld in dat je als leerkracht de leerlingen bevraagt of dat de leerlin- 
gen elkaar in tweetallen interviewen. Men spreekt in dergelijke gevallen van intervisie-
interviews. 
Om interviews tussen leerlingen te structureren, kan je als leerkracht concrete leidraden opstel-
len. Dat resulteert bijvoorbeeld in de volgende uitwerking. 
Figuur 4.42: Leidraad voor een peerinterview 
De leerlingen vormen tweetallen en interviewen elkaar. De inhoud van de interviews wordt eerst 
door de leerkracht ingeleid. De evaluatiecriteria worden toegelicht en de leerkracht legt de be-
doeling van de evaluatiemethode duidelijk uit. De leerlingen worden overtuigd van de zinvolheid 
van de activiteit. Daarna beginnen de interviews (ongeveer 15 min.). Leerlingen krijgen hierbij 
een aantal richtvragen, bijvoorbeeld: 
3 Wat wilde je met deze prestatie (of dit product) aantonen? 
3 Is je dat gelukt? 
3 Waaruit leid je dat af? 
3 Hoe kan je dat verklaren? 
3 Wat leer je hieruit voor later? 
Deze vragen geven een duidelijke structuur maar bieden ook voldoende ruimte tot eigen inbreng. 
De leerlingen maken van elkaars antwoorden korte notities die later uitgewisseld worden. Hierbij 
wordt sterk de nadruk gelegd op toekomstige doelen en voornemens van de leerlingen. Eventueel 
kan de leerkracht afsluitend een aantal vragen klassikaal overlopen. Na een gegeven tijdsperiode 
worden de notities terug bij de hand genomen en wordt nagegaan wat de leerlingen terecht heb-
ben gebracht van de gefounuleerde doelen. 
Niet alleen het leren van leerlingen kan het onderwerp zijn van interviews. Ook andere aspecten 
van de manier waarop leerlingen het schoolgebeuren ervaren, kunnen aan bod komen. Hierbij 
denken we bijvoorbeeld aan studiemotivatie, inzet, doelmatigheidsbeleving en wellievinden. 
5 Voorbeelden van leerlingenbetrokkenheid 
Om tot een succesvolle reflectie te komen, moeten leerlingen eerst kunnen navertellen en relate-
ren. Dat geldt niet alleen voor geschreven reflecties. Ook in mondelinge interviews moet deze 
volgorde gerespecteerd worden. 
4.4 Mondelinge interviews 
Een sterke manier om te reflecteren over de eigen prestaties is erover praten. Leerlingen vinden 
het over het algemeen plezierig om te praten over hun eigen manier van werken en over hoe ze 
in de klas functioneren (Clemens et al, 1999). Tenminste als ze in een veilige context op een 
open manier kunnen praten. Leerlingen moeten elkaar vertrouwen en belangstelling hebben 
voor elkaar. Bovendien moeten ze beschikken over een aantal communicatieve vaardigheden. 
In deze paragraaf presenteren we werkwijzen om leerlingen in de verschillende evaluatiefases te 
activeren. We richten ons eerst op een aantal algemene voorbeelden van leerlingenbetrokken- 
heid. Daarna ontwikkelen we materiaal dat bij de leerlingen uit de vooropgestelde casussen kan 
worden aangewend. 
De mate van betrokkenheid van leerlingen moet worden opgevat als een continuum dat boven-
dien kan variëren al naargelang de betreffende fase van het evaluatieproces. Leerlingen kunnen 
bijvoorbeeld sterk betrokken worden bij het zoeken naar criteria voor een bepaalde prestatie 
terwijl ze niet de kans krijgen om de criteria ook zelf effectief toe te passen. Dat neemt niet weg 
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5,1 Algemene voorbeelden van leerlingenbetrokkenheid 
Het betrekken van leerlingen betekent dat je als leerkracht tracht hen een rol te laten vervullen 
in allerlei taken die traditioneel enkel de verantwoordelijkheid waren van de leerkracht. Om een 
aantal algemene voorbeelden te geven van de betrokkenheid van leerlingen overlopen we in de 
volgende figuur nogmaals het evaluatieproces dat we in dit hoofdstuk voorstelden. Bij elke fase 
presenteren we een aantal werkwijzen die het mogelijk maken om de rol van leerlingen actiever 
in te vullen en om de verantwoordelijkheid van leerlingen te vergroten. 
Figuur 4.43: Algemene voorbeelden van leerlingenbetrokkenheid 
Stap 1: definiëren en exploreren van leerlingenbetrokkenheid 
3 Leerlingen kunnen bevraagd worden over de rol die ze willen spelen in hun eigen evaluatiepro-
ces. Zijn ze bereid om zichzelf en hun klasgenoten te beoordelen? Waarom (niet)? Welke func-
ties zouden de op die manier verkregen evaluatiegegevens moeten hebben of net niet mogen 
hebben'? Op welke manier denken ze dat ze kunnen leren uit een beoordeling door hun klasge-
noten? Rekening houdend met de wensen en mogelijkheden van de leerlingen, kan op die manier 
een gepaste vorm van leerlingenbetrokkenheid op het getouw warden gezet. 
3 Leerlingen kunnen zelf kiezen wanneer ze bepaalde evaluatietaken willen afleggen. Of in over-
leg met de leerkracht wordt een klassikaal evaluatiemoment afgesproken. 
3 Op welke manier moet de puntenverdeling in een co-evaluatie plaatsvinden. Voor welk systeem 
opteren de leerlingen? Waarom? Kunnen ze zelf een beter systeem ontwikkelen? 
3 Welke vorm van evaluatie is volgens de leerlingen het meest geschikt om te demonstreren of de 
vooropgestelde doelstellingen al dan niet bereikt zijn? 
Stap 2: het bepalen van criteria 
3 De leerlingen krijgen de kans om zelf mee aan te geven welke criteria doorslaggevend zouden 
moeten zijn om het onderscheid te kunnen maken tussen goede en slechte prestaties. Zo kan je 
leerlingen bijvoorbeeld zelf op zoek laten gaan naar wat de kenmerken (criteria) zijn van een 
goed logboekverhaal. Dat kan door de leerlingen te vragen echte verslagen te beoordelen. De 
vraag hierbij is dan bijvoorbeeld: welke aspecten in de verslagen zijn belangrijk om een goed 
beeld te krijgen van wat zich heeft afgespeeld tijdens de les? Waar het ene verslag goed in is, 
kan het andere tekortschieten. Op die manier kunnen de leerlingen zelf essentiële kenmerken van 
de beoogde prestatie aan het licht brengen. Op een gelijkaardige manier kan men tewerk gaan 
om criteria voor een laswerk te beoordelen. 
3 De leerkracht geeft een lijst van mogelijke criteria en selecteert samen met de leerlingen welke 
criteria het meest gepast zijn om toekomstige leerlingenprestaties te beoordelen. Of men kan 
leerlingen bevragen over het gewicht dat elk van de criteria in de uiteindelijke beoordeling zou 
moeten krijgen. 
Stap 3: het toepassen van de criteria 
3 Leerlingen gaan na in welke mate hun eigen prestaties aan de vooropgestelde criteria voldoen. 
Ze doen hierbij een beroep op één van de evaluatieinstrumenten die we voorstelden in dit hoofd-
stuk. 
3 Leerlingen doen evaluatieve uitspraken over een door de klasgenoten gemaakt product. Ze spre-
ken aan de hand een holistische rubriek een algemene beoordeling uit. Deze beoordeling baseren 
ze op de resultaten van het invullen van een evaluatielijst. 
3 Nadat de leerkracht een groep leerlingen een algemeen groepscijfer heeft toegekend, bespreken 
de leden van de groep wie meer en wie minder punten verdient dan door de leerkracht aangege-
ven. 
Stap 4: het geven van feedback 
3 De leerlingen beschrijven in hun logboek welke activiteiten ze volgens henzelf goed uitgevoerd 
hebben en waarom dat zo is. Daarnaast geven ze aan op welke criteria ze nog tekortschieten en 
op welke manier ze van plan zijn hun eigen prestaties nog te verbeteren. 
3 Leerlingen verantwoorden waarom ze het al dan niet eens zijn met de beoordelingen die hun 
klasgenoten aan de hand van een evaluatielijst over hun prestaties uitspraken. 
3 Leerlingen geven aan waarom ze een prestatie van een bepaalde klasgenoot beter vonden dan de 
prestatie van een andere klasgenoot. 
3 Na een evaluatie door de leerkracht stellen de leerlingen een plan op dat de kwaliteit van de ma-
nier waarop ze in groep samenwerken zo groot mogelijk moet maken. 
3 De leerlingen vullen in naam van een klasgenoot een attitudeschaal in. Op basis van deze gege-
vens wordt in groepen van vier overlopen ten aanzien van welke aspecten leerlingen volgens hun 
medeleerlingen verrassend scoren. Waarom sluit de score op de Likert-schaal die de klasgenoot 
gaf (niet) aan bij de beoordeling die de leerling zichzelf zou geven? 
3 Op basis van eventuele tekorten in de eigen prestaties en de prestaties van klasgenoten, rapporte-
ren leerlingen een aantal elementen die het mogelijk maken de door de leerkracht verzorgde in-
structie te verbeteren. 
Stap 5: het stellen van doelen 
3 De leerlingen geven aan welke tussentijdse doelen ze nog moeten bereiken vooraleer ze de voor-
opgestelde vaardigheid volledig onder de knie hebben. 
3 De leerlingen geven voor een klasgenoot aan, aan welke aspecten van een complexe vaardigheid 
(een presentatie geven, een deurkader maken) hij in de komende weken extra aandacht zou 
moeten besteden.  
5.2 Voorbeelden van leerlingenbetrokkenheid in onze casussen 
Bij het illustreren van vaardigheidsevaluatie en authentieke evaluatie werden een aantal evalua-
tieinstrumenten voor schrijf- en luistervaardigheden Nederlands gepresenteerd. Het doel van 
deze instrumenten was dat ze door de leerkracht gebruikt zouden worden om de prestaties van 
leerlingen te evalueren. Om de leerlingen bij het beoordelingsproces te betrekken, kan men op 
een eenvoudige manier dezelfde instrumenten door de leerlingen zelf laten gebruiken. Men 
moet er dan uiteraard op toezien dat de manier waarop de criteria en standaarden beschreven 
worden, aangepast is aan kenmerken van de leerlingen uit de eerste graad. 
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Lesuur nummer Aanwezige leden van de groep: Datum: 
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 
Vandaag hebben we gewerkt aan... 
1. Voltooid. 
2. Begonnen. 
Volgende les gaan we verder met ... 
Op langere termijn staat het volgende nog op het programma. 
Hiertoe moeten we eerst het volgende thuis afwerken 
Verantwoordelijke Tegen wanneer Taak 
Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen 	 De betrokkenheid van leerlingen 
Even stilstaan... 4.3: De geschiktheid van vroegere evaluatieinstrumenten 
Welke van de rubrieken. die we bij vaardigheidsevaluatie en authentieke evaluatie presenteerden, 
zijn volgens 1.1 reeds geschikt om door leerlingen gebruikt te worden? Wat zou u veranderen aan 
de rubrieken en beoordelingsinstrumenten die nog niet geschikt zijn? 
5.2.1. Leerlingenbetrokkenheid bij leerlingen in de eerste graad - Nederlands 
worden terwijl belangrijke kenmerken misschien meer aandacht verdienen dan door de leerlin-
gen aangegeven wordt. Zo kan je leerlingen uitnodigen meer aandacht te besteden aan de struc-
tuur van een krantenbericht. Eventueel kan daartoe één van de analytische taalvaardigheidsru-
brieken die we reeds presenteerden, warden gebruikt. Het komt er op aan de leerlingen te laten 
reflecteren over wat maakt dat een opiniestuk of krantenartikel al dan niet kwaliteitsvol is. 
Eenmaal ze weten waar het bij de verschillende criteria om draait, wordt het mogelijk die crite-
ria aan te wenden bij het beoordelen van de eigen prestaties of de prestaties van klasgenoten. 
Leerlingen uit de eerste graad kunnen niet alleen zelf de evaluatieinstrumenten toepassen, ze 
kunnen ook betrokken worden bij het ontwikkelingsproces van criteria. Gesteld dat de evalua-
tieopdracht erin bestaat dat leerlingen in kleine groepjes een voorpagina van een krant moeten 
maken, dan kan dit door de leerlingen vooraf de volgende taak te geven. 
Figuur 4.44: Leerlingen betrekken bij het ontwikkelen van criteria 
Taak: bestuderen van authentieke voorpagina's. Leerlingen verzamelen elk twee voorbeelden 
van voorpagina's van echte dagbladen. Deze gaan ze eerst lezen, goed bestuderen en met elkaar 
vergelijken. Ze hebben hierbij zowel aandacht voor de vorm als de inhoud. Vervolgens beant-
woorden de leerlingen drie open vragen, eventueel in kleine groep. 
1. Wat valt je het meest op wanneer je de voorpagina's bekijkt? 
2. Zie je grote verschillen tussen de twee voorpagina's? 
3 Zo ja, welke zijn die verschillen? 
3 Zo nee, waarin zijn de twee voorbeelden gelijk? 
3. 	 Waarom vind je dit een goede of een minder goede voorpagina? 
3 Wat is er goed aan de voorpagina's? 
3 Waarin schieten ze tekort? 
Na het beantwoorden van deze vragen worden de antwoorden van de leerlingen klassikaal over-
lopen. Hierbij worden al de aangereikte en relevante elementen ondergebracht in twee groepen: 
(1) de elementen die bijdragen tot de kwaliteit van een voorpagina en (2) de elementen die ma-
ken dat er aan kwaliteit moet worden ingeboet. Eventueel wordt de inbreng van de leerlingen 
nog door de leerkracht aangevuld. 
Indien alle elementen vervolgens op een positieve manier geformuleerd worden, bekomt men 
eert lijst met potentiële criteria om de kwaliteit van een voorpagina te beoordelen. Die ziet er bij-
voorbeeld als volgt uit: de lay-out trekt de aandacht naar de belangrijkste stukken; de titels be-
schrijven duidelijk de inhoud; verschillende berichten worden duidelijk van elkaar gescheiden; 
de naam van de krant is zeer duidelijk leesbaar; de inhoud is interessant en brengt nieuws; de le-
zer leert iets bij; er staan geen schrijffouten in; er worden gepaste grafieken en illustraties gege-
ven; alle artikels staan op zich (ze geven elk een antwoord op de vier W's aan: wie, wat, wanneer 
en waarom); er is informatie verzameld uit de eerste hand. 
Op een dergelijke manier kunnen niet alleen criteria verzameld worden voor het succesvol sa-
menstellen van een voorpagina. Dezelfde werkwijze kan ook bij andere tekstsoorten gebruikt 
worden. Door te kijken naar authentieke brieven, verhalen, presentaties, pleidooien, gedichten 
kunnen door de leerlingen telkens specifieke criteria naar voren worden geschoven. Uiteraard 
heb je hier als leerkracht een sturende functie. Niet relevante elementen moeten weggelaten 
De eigenlijke evaluatietaak van leerlingen bestaat erin zelf een voorpagina samen te stellen. 
Hierbij gaan de leerlingen in groep te werk. Het is aangewezen de leerlingen te stimuleren om 
het verloop van de taak systematisch te plannen en om de groepswerking voortdurend te bewa-
ken. Hiertoe kunnen de leerlingen een logboek bijhouden. Het logboek kan bijvoorbeeld worden 
onderverdeeld in een groepseigen en een individueel deel. Beide zijn sterk voorgestructureerd. 
De twee delen worden in de volgende figuren beschreven. 
Figuur 4.45: Groepseigen logboek 
Doel van dit logboek is het plannen van de verschillende activiteiten. Jullie hebben elke dinsdag 
twee opeenvolgende lesuren die jullie kunnen besteden aan het maken van de voorpagina. De 
taak moet na vijf weken afgerond zijn. Aan het einde van de les vullen jullie gezamenlijk het 
volgende logboek in. Stop daarom tijdig met de andere activiteiten en voorzie zeker een kwar-
tier. 
Figuur 4.46: Individueel logboek 
Naast een groepseigen logboek, vullen jullie ook elke week een individueel logboek in. Hierin 
staan jullie eigen bedenkingen en ervaringen centraal. De nadruk ligt op de criteria van een goe- 
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Iedereen deed wat vooraf van hem verwacht werd. 
We worden niet snel afgeleid. 
Bij meningsverschillen vonden we een compromis. 
goed 
0 
Iedereen luistert naar de ideeën van anderen. 
Iedereen heeft zicht op onze toekomstige plannen. • 
Het doel van de taken is voor iedereen duidelijk. 
Voorbeelden van alternatieve evaluatievormen De betrokkenheid van leerlingen 
de voorpagina en op de manier waarop jullie in groep samenwerken. Beantwoord elke dinsdag-
avond de volgende vragen. Bij het aanvangen van de volgende 2 lesuren overlopen jullie per 
groep de antwoorden van de week voordien. 
1. Beantwoord de volgende vragen. 
3 Op welke criteria scoort de voorpagina momenteel reeds voldoende goed? 
3 Welke criteria moeten duidelijk nog worden bijgewerkt? 
3 Wat was volgens jou de belangrijkste bijdrage die je de voorbije lesuren aan het werk hebt 
geleverd? 
3 Op welke eigen activiteit of bijdrage ben je niet zo trots? Waarom niet? 
2. Vul de evaluatielijst over 'samenwerken in groep' in met de voorbije twee lesuren in gedach-
ten (zie figuur 4.47). Vul eventueel zelf nog criteria aan. Beantwoord daarna de volgende vragen. 
,7 	 Welke zijn de criteria waarop de groep volgens jouw nog tekort schiet (niet goed)? 
v" 	 Wat zou jullie groep moeten veranderen om hier beter op te scoren? 
Figuur 4.47: Evaluatielijst 'samen in groep werken' 
Leerlingen worden in de loop van de taak steeds meer vertrouwd met de verschillende criteria. 
Dat betekent dat ook tijdens de eindevaluatie van hun product (de voorpagina) een beroep kan 
worden gedaan op de medewerking van de leerlingen. Leerlingen kunnen zowel hun eigen 
eindproduct als het eindproduct van andere groepen beoordelen. Ze kunnen hierbij hun klasge-
noten van leerrijke en gerichte feedback voorzien. 
1. Integratie van leren en evalueren 
Eén van de eindtermen wiskunde voor de eerste graad luidt: leerlingen kunnen vanuit tabellen 
met cijfergegevens het rekenkundig gemiddelde en de mediaan berekenen en hieruit relevante 
infoilnatie afleiden. Wanneer we leerlingen tevens willen aanzetten om over hun eigen presta-
ties na te denken, kunnen we hen deze rekentaken laten toepassen op eigen beoordelingscijfers. 
Dit gebeurt in het voorbeeld in figuur 4.48. 
Figuur 4.48: Berekenen van gemiddelde en mediaan 
Doorheen het voorbije semester hebben jullie vijf maal een herhalingstoets gemaakt. Ik heb tel-
kens de resultaten van heel de klas bewaard. Jouw eigen score en die van vier van jouw klasge-
noten vind je in onderstaande tabel. De cijfers zijn echt maar de namen heb ik weggelaten. Bij 
deze tabel horen twee taken. 
jezelf klasgenoot 1 klasgenoot 2 klasgenoot 3 klasgenoot 4 
Toets I (op 10 punten) 6 8 5 9 6 
Toets 2 (op 20 punten) 13 17 11 20 12 
Toets 3 (op 20 punten) 13 16 10 16 13 
Toets 4 (op 10 punten) 7 8 4 9 7 
Toets 5 (op 10 punten) 7 9 4 8 7 
Gemiddelde 
Mediaan 
Taak 1. Bereken voor jezelf en je vier klasgenoten de gemiddelde score en de mediaan. Geef bij 
je antwoord alle bewerkingen weer die je hierbij uitvoert. Beantwoord daarna de volgende vra-
gen. 
1' 	 Wie heeft over de vijf toetsen samen het beste resultaat behaald? 
3 Is er een groot verschil tussen de prestaties van de vijf leerlingen? 
Taak 2. Stel jezelf even in de plaats van de leerkracht en geef zelf commentaar bij jouw eigen 
prestaties. Geef in jouw commentaar minstens één antwoord op de volgende vragen (bijkomende 
informatie mag uiteraard ook worden opgenomen). 
3 Ben je tevreden over je eigen prestaties? 
3 Hoe goed presteerde je in vergelijking met de rest van de groep? 
3 Waarom denk je dit dat zo is? Of: hoe verklaar je dat? 
1 	 Wat zou je jezelf adviseren om nog betere wiskunderesultaten te bereiken? 
5.2.2. Leerlingenbetrokkenheid bij leerlingen in de eerste graad wiskunde 
Voor het vak wiskunde in de eerste graad van het secundair onderwijs willen we twee voorbeel-
den aanhalen. Eerst presenteren we een evaluatietaak die zowel rekenkundige vaardigheden 
evalueert als leerlingen uitnodigt tot reflectie. Daarna geven we een voorbeeld van een attitude-
schaal die de houding van leerlingen ten aanzien van het vak wiskunde bevraagt. 
Om de antwoorden van de leerlingen op een dergelijke taak te beoordelen, moet er een duidelijk 
onderscheid worden gemaakt tussen het rekenwerk en de reflectie. Voor het rekenwerk gelden 
dezelfde criteria als bij voorheen gepresenteerde rekentaken. In feite is deze rekentaak immers 
een voorbeeld van een authentieke evaluatietaak. Ook voor de reflectie van de leerling kunnen 
criteria vooropgesteld worden. We kiezen ervoor een beoordelingsinstrument te presenteren dat 
bij verschillende reflecties gebruikt kan worden. Hiertoe presenteren we eerst een evaluatielijst. 
In figuur 4.50 geven we daarna een holistische rubriek weer die het mogelijk maakt algemene 
beoordelingen uit te spreken. 
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Erkennen van sterke en zwakke punten. 
Verklaring geven voor succes en mislukking. 
Aangeven wat er geleerd werd. 
Persoonlijke ervaringen en gevoelens aan bod brengen. 
Toekomstige doelen vooropstellen. 
Aangeven hoe die doelen bereikt zullen worden (strategie). 
De reflectie is duidelijk (een 'vreemde kan het geheel begrijpen). 
Hoofd- en bijzaken onderscheiden (enkel relevante zaken komen aan bod). 
Er is een kritische houding aannemen t.o.v. zichzelf. 



























De betrokkenheid van leerlingen 
Figuur 4.49: Evaluatielijst voor reflectie 
Figuur 4.50: Holistische rubriek 'Goed reflecteren' 
5 - Zeer goed. De reflectie is zeer duidelijk, accuraat en gedetailleerd. De leerling omschrijft 
goed waarover hij/zij reflecteert en wat er geleerd werd. De leerling heeft een kritische houding 
ten opzichte van zichzelf. Zowel goede als minder goede elementen komen aan bod. Waar mo-
gelijk wordt een verklaring gegeven voor de prestaties. De leerling stelt voor zichzelf duidelijke 
en haalbare doelen voorop. Daarbij wordt goed aangegeven op welke manier deze doelen bereikt 
zullen worden. Naast de nodige feiten en vaststellingen brengt de leerling op een gepaste manier 
ook persoonlijke ervaringen en gevoelens aan bod. 
4 - Goed. 
3 - Voldoende met leemtes. De reflectie is voldoende duidelijk en accuraat. De inhoud van de 
reflectie en het leerproces zijn verstaanbaar. De leerling neemt een kritische houding aan maar 
zonder veel diepgang. Er wordt een aanzet gegeven om te verklaren waarom de prestaties zijn 
wat ze zijn. Er zijn doelen maar die zijn niet allemaal duidelijk of haalbaar. Er is een strategie. 
Persoonlijke ervaringen en gevoelens komen aan bod. 
2 - Onvoldoende. 
1 - Slecht. De reflectie is onduidelijk en bevat niet-relevante elementen. Het is onduidelijk waar-
over de leerling reflecteert. Er wordt geen kritische houding aangenomen ten opzichte van zich-
zelf. Er worden geen verklaringen gegeven. Doelen en een strategie om die te bereiken, zijn af-
wezig. Persoonlijke ervaringen en gevoelens worden niet opgenomen. 
2. 	 Attitudes bij het vak wiskunde 
Attitudes hebben vaak een belangrijke invloed op de prestaties van leerlingen. Dit geldt ook 
voor het vak wiskunde. Zowel voor de leerkracht als voor de leerlingen is het daarom van be-
lang om regelmatig stil te staan bij de houding van leerlingen ten opzichte van het vak. Uit toe-
lichting bij de eindtermen voor de eerste graad blijkt dat attitudes belangrijke onderwijsdoelen 
zijn en dus ook geëvalueerd moeten worden (DVO, 1997). 
Figuur 4.51: Attitudes bij wiskunde in de eerste graad secundair onderwijs 
De motivatie van de leerling kan verhoogd worden door er voor te zorgen dat het vak nuttig, zin-
vol en boeiend ervaren wordt. Het boeiende wordt bereikt als de leerlingen in bewondering kun-
nen staan voor de schoonheid en de perfectie van een meetkundige figuur, de helderheid van een 
redenering en de elegantie van een formule. Als de leerlingen ontdekken dat ze bekwaam zijn 
om hun groeiende wiskundekennis te gebruiken in nieuwe situaties, groeit hun vertrouwen en 
worden ze zelfzekerder. De leerlingen moeten ervaren dat wiskunde praktisch nut heeft, dat ze 
een voiniende en esthetische waarde heeft. Leerlingen hebben de goede gewoonte kritisch te 
staan tegenover allerlei cijfermateriaal, tabellen, berekeningen, enz. Ze zijn bereid een probleem_ 
zelf aan te pakken. Het leren door vallen en opstaan moet niet ontmoedigend werken. Uit fouten 
en verkeerde keuzes kan eveneens geleerd worden. De leerlingen verwerven de goede gewoonte 
op hun oplossingsproces terug te blikken en hun resultaat te toetsen. Ze ervaren het oplossings-
proces even waardevol als het resultaat. 
De houding die leerlingen hebben ten opzichte van wiskunde wordt in de realiteit zelden geë-
valueerd. Toch zijn er hiertoe goede instrumenten beschikbaar. We verwijzen hier naar een at-
titudeschaal van Harskamp (1988). Deze schaal bevat verschillende items die zich richten op de 
positieve/negatieve houding van leerlingen tegenover wiskunde. Het gaat erom hoe boeiend, 
interessant of vervelend de leerling de lessen wiskunde vindt. Daarbij komen een aantal zoge-
naamde subschalen aan bod: gevoelens, gedragingen, verwachtingen, wensen en motieven. De 
score van de leerling op elk van die subschalen wordt berekend door het gemiddelde te nemen 
van de verschillende items in de attitudeschaal die betrekking hebben op deze subschaal. De 
schaal en de items worden in figuur 4.52 weergegeven. 
Figuur 4.52: Attitudeschaal 'houding tegenover wiskunde' 
De instructies. In deze vragenlijst staan een aantal beweringen over het vak wiskunde. We wil-
len graag weten of je het daarmee eens of oneens bent. Je moet daartoe kiezen tussen één van de 
volgende mogelijkheden: 
3 (4) helemaal mee eens 
3 (3) beetje mee eens 
3 (2) beetje mee oneens 
3 (1) helemaal mee oneens 
Maak zoveel mogelijk gebruik van alle vier de antwoordmogelijkheden, maar maak van je keuze 
geen al te groot probleem. Je antwoord moet natuurlijk wél zo goed mogelijk je eigen mening 
weergeven. 
De verschillende items zijn: 
-/ 	 Wiskunde zal niet gauw een hobby van mij worden. 
3 Ik vind het vervelend om rekenopgaven te maken. 
3 Onze wiskundelessen zijn vaak boeiend en interessant. 
3 In het latere leven kun je best zonder de wiskunde die je op school leert. 
3 Ik maak wel eens meer wiskundeopdrachten dan we opgekregen hebben. 
3 Na schooltijd doe ik wel eens spelletjes die met wiskunde te maken hebben. 
3 Bij veel dingen die je iedere dag tegenkomt, heb je veel aan wat je in de wiskundelessen 
leert. 
3 Buiten de school heb je weinig aan watje in de wiskundeles leert. 
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• Ik geloof dat de wiskundelessen maar weinig nut hebben. 
3 Ik heb weinig zin om me na schooltijd ook nog bezig te houden met dingen uit de wiskun-
deles. 
3 Wiskunde is van belang om goed met geld te kunnen omgaan. 
3 Ik wil best meer lessen wiskunde in de week hebben. 
,7 	 Ik werk wel eens een stukje vooruit in ons wiskundeboek. 
17 	 Ik vind de wiskundelessen saai. 
,f 	 Wiskunde is van belang om later een baan te krijgen. 
.7 	 Ik merk aan andere vakken dat ik wat heb aan de wiskundelessen. 
3 Ik wil in mijn vrije tijd wel eens een paar rekenpuzzels oplossen. 
,7 	 In de wiskundeles gaat de tijd snel voorbij. 
3 Ik denk dat je later op school weinig hebt aan de wiskundelessen die we nu krijgen. 
Naast de houding ten aanzien van het vak zijn er nog verscheidene niet-vakspecifieke attitudes 
van belang. We denken hierbij bijvoorbeeld aan leergierigheid, inzet, doorzettingsvermogen, zin 
voor initiatief, efficiëntie, orde en nauwkeurigheid. Voor elk van deze attitudes kunnen rubrie-
ken worden opgesteld. Die kunnen zowel gebruikt worden om beoordelingen uit te spreken over 
het gedrag van leerlingen als om leerlingen een basis te geven om over hun eigen prestaties te 
reflecteren. Dat blijkt uit de rubriek in figuur 4.53 die de attitudes van leerlingen ten aanzien 
van werkmethodes en efficiëntie bij het oplossen van wiskundeproblemen onder de loep neemt 
(gebaseerd op Soudant, 2002). Met minimale aanpassingen kan de rubriek echter ook gebruikt 
worden om de aanpak van leerlingen bij andere inhouden te evalueren (een deurkader maken, 
een elektrisch probleem opsporen of een Latijnse vertaling maken). 
Figuur 4.53: rubriek voor de attitude 'efficiëntie en zoeken naar oplossingsmethoden' 
(5) Uitstekend. De leerling heeft een efficiënte zelfcontrole en stuurt de werkmethode zelf bij (in 
overleg met de leraar). In moeilijke situaties gaat hij nog efficiënter werken zonder zich van de 
wijs te laten brengen. De leerling vindt creatieve oplossingen. 
(4) Goed. De leerling begint niet aan verschillende taken tegelijk, werkt zijn taken af en heeft 
een goede werkplanning. De leerling kiest voor praktische oplossingen en neemt efficiënte be-
sluiten. Nu en dan vindt hij een originele en creatieve oplossing. De leerling staat open voor ver-
nieuwing en kan zich aan nieuwe methodieken aanpassen. 
(3) Matig - voldoende. De leerling doet pogingen om planmatig te werken en om een goede 
werkvoorbereiding te maken. Hij volgt zelfstandig eenvoudige werkroutines en standaardproce-
dures stap voor stap op. Voor liet oplossen van problemen kan de leerling enkel kiezen tussen 
bestaande alternatieven. 
(2) Onvoldoende. Alleen wanneer de leerling ondersteuning krijgt, wordt een goede werkme-
thodiek gevolgd. Het probleem wordt nogal impulsief, zonder planning aangevat. De leerling 
verzint oplossingen zonder ze op hun efficiëntie te toetsen. Het tijdsgebruik is chaotisch en er is 
geen werkmethode. 
(1) Rampzalig. De leerling heeft lak aan methodieken en procedures. Hij gooit er met de pet 
naar. 
5.2.3. Leerlingenbetrokkenheid bij leerlingen Elektriciteit/Elektronica 
Bij de vaardigheidstaak voor de studierichting Elektriciteit/Elektronica presenteerden we een 
checklist om te evalueren of leerlingen succesvol de verschillende stappen in het opsporen van 
fouten in een elektrische kring beheersen (zie figuur 4.14). Deze checklist kan zowel door de 
leerkracht als door de leerling zelf of diens medeleerlingen gehanteerd worden. De rol van de 
leerlingen in de evaluatie van de gepresenteerde taak kan dus nog uitgebreid worden. De ver-
schillende vragen in de checklist nodigen leerlingen uit om over hun eigen aanpak te reflecteren 
en ze geven -zo nodig- indicaties voor een betere aanpak. Op een gelijkaardige manier kunnen 
(mede)leerlingen betrokken worden in het evalueren van allerlei andere doelstellingen binnen de 
richting Elektriciteit/ Elektronica (zoals gebruik maken van meettoestellen, ontbramen van 
elektriciteitsbuizen, verslagen maken). 
Eén van de doelstellingen bij leerlingen Elektronica die het noodzakelijk maken om de leerlin-
gen te activeren in het leer- en evaluatieproces is hun houding ten aanzien van het toepassen van 
veiligheidsvoorschriften. In de tweede graad geldt dit bijvoorbeeld bij het gebruik van meetin-
strumenten. Aan de hand van zelfevaluatielij sten zoals de volgende kunnen leerlingen hun eigen 
gedragingen en houding onder de loep nemen. 
Figuur 4.54: Zelfevaluatielijst 'toepassen van veiligheidsvoorschriften' 
1- Zeker en vast — Altijd 
2 - Ja, doorgaans wel 
3 - Durf ik al eens vergeten 
4 - Hier schiet s ik echt tekort 
Ik ben mij bewust van de gevaren van elektrocutie. 
Mijn be- 
oordeling 
4 	 3 	 2 	 1 
Vooraleer een voltmeter aan te sluiten, besteed ik aandacht aan de spanningssoort en 
de grootte van de spanning. 
Ik ben er mij van bewust dat bij het meten van stroom en spanning de installatie, de 
meetsnoeren en het meettoestel onder spanning staan. 
Vooraleer de ampèremeter aan te sluiten, besteed ik aandacht aan de stroomsoort en 
de grootte van de stroom. 
Ik ben mij bewust van de gevaarlijke invloed van vochtigheid op de geleidbaarheid van elektri-
sche stroom. 
Na het gebruik van elektrische instrumenten trek ik het stopcontact uit. 
Ik trek niet aan het snoer maar aan het stopcontact bij het uittrekken van kabels. 
Ik gebruik altijd geïsoleerd gereedschap. 
Ik vervang onmiddellijk defecte schakelaars, stekkers, e.d. 
Wanneer ik twijfel over de juiste aanpak van een probleem, vraag ik hulp. 
Ik heb aandacht voor pictogrammen die wijzen op gevaar. 
Ik kijk steeds na of ik wel goedgekeurd installatiemateriaal gebruik. 
Ik ga niet roekeloos te werk. 
Totaal: gemiddelde score... 
De vragenlijst leidt zowel tot een algemene score als tot gedetailleerde informatie over concrete 
aspecten betreffende de veiligheidsvoorschriften. De algemene score is echter enkel indicatief. 
Gemiddelde scores kunnen immers interessante informatie verdoezelen. Een leerling die, op 
twee keer 1 na, telkens 4 scoort, heeft een gemiddelde van 3,5. Dit kan de indruk wekken dat er 
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niets aan de hand is terwijl hij toch op twee veiligheidsvoorschriften duidelijk tekort schiet. Het 
is dus vooral de combinatie van de totale score en de afzonderlijke items die tot leerrijke feed-
back kan leiden. 
5.2.4. Leerlingenbetrokkenheid bij leerlingen Verzorging 
De stages die leerlingen uit de derde graad Verzorging lopen, bieden interessante mogelijkheden 
om hen te betrekken bij hun eigen evaluatie en om hen uit te nodigen om te reflecteren over hun 
eigen leerproces. De stageplaatsen zijn echter zeer verscheiden. Leerlingen kunnen terecht in 
kinderdagverblijven, peutertuinen, onthaalgezinnen, bejaardentehuizen, thuiszorg, instellingen 
voor gehandicapten, etc. Om in elk geval een kwaliteitsvolle evaluatie van de stage mogelijk te 
maken, wordt er best per type stageplaats een evaluatiefoimulier voorbereid. Inzake kennis, 
attitudes en vaardigheden zullen de doelstellingen die via een leerlingenstage verwezenlijkt 
moeten worden, er immers telkens anders uitzien. De evaluatie van een stage is dus niet een-
voudig. Vandaar dat die onze aandacht verdient. 
Doorgaans bevat een evaluatiedossier van een leerling verschillende elementen: de evaluatiever-
slagen van de stagementor (de begeleider in de stageplaats), de verslagen van de stagebegeleider 
(de leerkracht) en het stageschrift van de leerling. In de volgende paragrafen rapporteren we een 
aantal mogelijkheden om leerlingen in hun eigen stageschrift te activeren. We richten ons hier-
bij op twee belangrijke doelen van een dergelijk stageschrift: (1) het aanleggen van een verslag 
van de stageactiviteiten en (2) de zelfevaluatie van de leerling. Beide concretiseren we aan de 
hand van een stage in een rusthuis. 
1. Rapporteren van stageactiviteiten en -ervaringen 
Bij het omschrijven van logboeken stelden we dat er - wat inhoud van deze zelf-
evaluatieinstrumenten betreft - drie groepen worden onderscheiden. Deze drie inhoudelijke ver-
schillen vormen telkens een andere manier om naar de stageactiviteiten te kijken. We geven van 
elk een voorbeeld. 
a. De taken van leerlingen 
Een deel van het stageschrift kan zich toeleggen op de dagelijks activiteiten van leerlingen. 
Op basis van vooraf in de stageformulieren vastgelegde activiteiten, krijgen de leerling en 
diens begeleiders een goed overzicht van welke taken reeds uitgevoerd werden. Tegelijker-
tijd wordt duidelijk welke activiteit de leerling nog niet of onvoldoende heeft ondernomen. 
Aan deze taken kan dan in de toekomst bijkomende aandacht worden besteed. Een dergelij-
ke activiteitenlijst ziet er bijvoorbeeld als volgt uit. Een deel van de activiteiten is opgege-
ven terwijl leerlingen ook de kans hebben om zelf activiteiten toe te voegen. 
Figuur 4 55: Activiteitenlogboek 
Activiteiten 
	 Week van 
	 tot 
	
Ma 	 Di 	 Wo 	 Do 	 Vrij 
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De betrokkenheid van leerlingen 
Bad geven x x x x 
Toilet aan lavabo x x x x 
Toedienen van medicatie x 
Reinigen van toiletstoel x x 
Inrollen van haar 
Helpen met eten x x x x x 
Dansen met bejaarden x 
Naar de markt gaan x 
b. 	 Het leren van leerlingen - learner-report 
In hun stageschrift moeten leerlingen ook hun eigen leerervaringen onder woorden brengen. 
De stagiaire in het rusthuis beantwoordt daartoe bijvoorbeeld de volgende vragen. 
Figuur 4.56: Learner report - leerlogboek 
Op het einde van een stageweek sta je stil bij de activiteiten die je de voorbije week hebt onder-
nomen en de gesprekken die je op je stageplaats hebt gevoerd. Beantwoord daartoe telkens vol-
gende vragen. 
a. Deze week heb ik nieuw geleerd dat... 
b. Ik ben voornamelijk beter geworden in (het)... 
c. Dat ik mezelf nog moet verbeteren, bleek deze week uit... 
d. Om beter te worden op deze punten, ben ik van plan om... 
e. Waarover zou je meer willen leren... 
f. Welke beoordeling verdien je volgens jezelf voor deze stageperiode? Waarom? 
c. 	 De ervaringen en gevoelens van leerlingen 
Naast het plannen van activiteiten en het reflecteren over het eigen leren moeten de leerlin-
gen ook de kans krijgen persoonlijke ervaringen en gevoelens te rapporteren. In het per-
soonlijk logboek bepaalt de leerling in grote lijnen zelf over welke onderwerpen hij schrijft. 
Dit neemt niet weg dat de leerkracht voor een zekere sturing kan zorgen. Dit blijkt bijvoor-
beeld uit de richtvragen voor de leerlingen Verzorging. Er wordt een onderscheid gemaakt 
tussen aanvulzinnen, open vragen en het reageren op stellingen. 
Figuur 4.57: Richtvragen voor een persoonlijk logboek 
3 Ik ben -trots op... 
3 Ik heb me slecht gevoeld toen... 
3 Wat me van deze week zeker zal bijblijven is dat... 
3 Ben je tevreden over deze stageweek? Waarom (niet)? 
3 Zou je later graag in deze stageplaats werken? Waarom (niet)? 
3 Waarom ga je al dan niet akkoord niet volgende stellingen? 
Deze stageperiode mag voor mij gerust een week langer duren. 
De stagementor heeft een correct beeld van mij. 
Deze stageweek is echt tijdverlies geweest. 
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Het onderscheid tussen de verschillende inhouden van het stagelogboek bij de leerlingen Ver-
zorging werd enkel ter illustratie aangehouden. In de realiteit richten logboeken en de reflecties 
van leerlingen zich veelal op een combinatie van deze verschillende inhouden. 
2. Zelfevaluatie hij de stageactiviteiten 
Om leerlingen te betrekken bij het evalueren van hun eigen stageactiviteiten wordt vaak een 
beroep gedaan op evaluatielijsten. Feit is dat om de stageprestaties van leerlingen te beoordelen 
sowieso criteria gebruikt worden. Ook als leerlingen niet betrokken worden bij de evaluatie 
moet je beschikken over een goede batterij criteria. Wanneer die dan toch ter beschikking zijn, 
vergt het slechts beperkte inspanningen om ze ook door de leerlingen zelf te laten gebruiken. In 
het hoofdstuk van de authentieke evaluatie presenteerden we reeds een evaluatielijst voor de 
stage-evaluatie in een kleuterschool. Gelijkaardige evaluatielijsten bestaan om het stageverloop 
in een bejaardentehuis te evalueren (zie fig. 4.58). Deze lijsten kunnen zowel door de stagebe-
geleider als door de leerling zelf ingevuld worden. Of: waarom niet -indien mogelijk- de bejaar-
den zelf vragen om het evaluatie-instrument (gedeeltelijk) in te vullen. 
Figuur 4.58: Evaluatielijst 'stage bejaardentehuis' 
Evaluatiecriteria 
Week 1 Week 2 Aandachtspunten voor het verdere ver= 
loop van de stage LL SB LL SE 
Zich aan de afspraken houden 
Polsslag opnemen en aantekenen 
Verzorgingsdossier invullen 




(LL - leerling; SB - stagebegeleider) 
B eoordelingsschaal: 
3 (+) Doelstelling bereikt 
3 (±) Doelstelling gedeeltelijk bereikt, nog bij te sturen 
3 (-) Doelstelling niet bereikt (motiveer telkens waarom) 
3 (nvt) niet van toepassing (niet geobserveerd, heeft zich niet voorgedaan, ...) 
Zich baserend op de gegevens uit de evaluatielijst kunnen leerlingen zichzelf een omvattende 
beoordeling geven. Dat kan bijvoorbeeld aan de hand van een gelijkaardige holistische rubriek 
als diegene die gepresenteerd werd bij het illustreren van authentieke evaluatie bij leerlingen 
Verzorging (zie fig. 4.28). Het gebruik van dergelijke (zelf)evaluatielijsten en rubrieken houdt 
uiteraard niet op bij het invullen ervan. Op basis van de verkregen gegevens en eventuele ver-
schillen tussen de beoordeling van de stagebegeleider en de leerlingen zelf, biedt de lijst immers 
tal van reflectiemogelijkheden en leerkansen. 
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Hoofdsttel 4: Het gebruik van portfolio's 
De term 'portfolio' klinkt wellicht bekend in de oren. Verschillende professies hebben in het 
verleden reeds gebruik gemaakt van portfolio's om competenties, vaardigheden en verwezenlij-
kingen aan te tonen. Te denken valt onder andere aan schilders, modellen, journalisten en ar-
chitecten. Pas recent is men portfolio's gaan hanteren als een onderwijskundige evaluatieme-
thode. In die context is een portfolio meer dan een uitstalkast voor wat men in zijn mars heeft of 
reeds bereikt heeft. De onderwijsportfolio verschilt in een aantal opzichten van de traditionele 
artistieke portfolio. In de eerste plaats komt het er niet (alleen) op aan jezelf zo goed mogelijk 
voor te stellen. De nadruk ligt ook op de groei van de leerling. Men richt zich op de brede ont-
wikkeling van de leerling en niet zozeer op specialisaties. Bovendien bevat een onderwijskundig 
portfolio de reflectie van de leerling op de eigen werkstukken (Moya & O'Malley, 1994). 
Uit deze kenmerken blijkt reeds dat de portfolio een interessante evaluatiemethode kan zijn. 
Meer nog: wanneer de portfolio in de juiste context gebruikt wordt en gebaseerd is op de juiste 
taken, kan deze evaluatievorm tegemoet komen aan elk van de kenmerken van alternatieve 
evaluatievourien (zie fig. 4.59). Vandaarde interesse voor het gebruik ervan. 
Figuur 4.59: De alternatieve kenmerken van portfoliogebruik 
Het gebruik van portfolio heeft geen vastliggende structuur, maar wel vastliggende ingrediën-
ten. Volgend voorbeeld is dan ook maar één mogelijke invulling. Het verloop van devoor-
beeldportfolio wordt in figuur 4.60 schematisch weergegeven (gebaseerd op ASCD, 1996). Uit 
deze figuur blijkt dat in het tot stand komen van deze portfolio drie stappen kunnen onderschei-
den worden. 
Figuur 4.60: Een mogelijk gebruik van een portfolio 
In de eerste fase van de evaluatie verzamelen de leerlingen alles waaraan ze op de één of andere 
manier gewerkt hebben. Dit betekent niet meer dan dat het dagelijkse werk systematisch wordt 
bijgehouden. Zowel de taken als de evaluaties van het dagelijkse werk komen zoveel mogelijk 
tegemoet aan de eisen die we hoger vooropstelden om van goede (alternatieve) evaluatie- en 
leertaken te kunnen spreken. In dit voorbeeld gebruikt de leerkracht (authentieke) vaardig-
heidstaken die aan de hand van analytische rubrieken geëvalueerd worden. Dit betekent dat 
leerlingen per taak op elk van de criteria die voorop gesteld werden feedback krijgen. Er wordt 
doorheen de lesperiode duidelijk bijgeleerd. De kwaliteit van de verschillende beschikbare ta-
ken is dus verschillend. 
1 Portfolio geïllustreerd 
In volgende illustratie en in de verdere beschrijving van portfolio's is er herhaaldelijk sprake 
van opdrachten en werkstukken. Deze vormen dan ook de basis van de portfolio. Met opdrach-
ten en werkstukken bedoelen we de verscheidenheid aan antwoorden en producten die leerlin-
gen tijdens het dagelijkse werk op school of thuis maken. Ze bestaan bijvoorbeeld uit verschil-
lende grafieken, verschillende oplossingen van vergelijkingen, verschillende opstellen en verta-
lingen of verschillende lasverbindingen.. In wezen kan elke leerkracht bij het volgende verloop 
van een portfolio eigen werkstukken in het achterhoofd houden. 
Afhankelijk van de doelstellingen van de portfolio en van leerinhoud die we willen evalueren, 
worden in een volgende stap een aantal van de dagelijkse opdrachten en taken geselecteerd en 
samengebracht in een werkmap. Deze werkmap is een voorloper van de eigenlijke portfolio. We 
noemen de werkmap ook wel formatieve of tussentijdse portfolio. Het doel is het leerproces van 
de leerlingen bij te sturen. De leerlingen selecteren taken om in hun werkmap te steken. Ze ver-
antwoorden uitvoerig waarom ze net die taken opnemen. Het belang van reflectie bij het gebruik 
van portfolio's zal nog herhaaldelijk benadrukt worden. In ons voorbeeld is het zo dat er zonder 
zelfevaluatie van de leerling én evaluatie door de leerkracht geen sprake is van een volwaardige 
werkmap. Over de taken in de werkmap worden algemene, holistische beoordelingen uitgespro-. 
ken. Belangrijk is tevens het feit dat de werkmap inhoudelijk nog kan evolueren. Naarmate het 
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aantal taken waaruit kan geselecteerd worden groter wordt, moeten de leerlingen de inhoud van 
en de reflecties over de werkmap verder aanpassen. 
Pas wanneer we een eindbeoordeling willen uitspreken over de leerling gaan we over tot de 
volgende stap. Wanneer de portfolio gehanteerd wordt als summatief evaluatie-instrument komt 
het erop aan op het geschikte tijdstip uit de werkmap een finale selectie van documenten te ma-
ken. Samen met de zelfevaluatie en de evaluatie door de leerkracht ontstaat op die manier de 
summatieve portfolio. 
2 Portfolio gedefinieerd 
De term 'portfolio' is vrij algemeen en kan verschillende doelen, gebruiken, inhouden en vor-
men omvatten. Arter & Spandel (1992) en ASCD (1996) geven de volgende definitie van port-
folio's in een onderwijscontext. 
Een portfolio is een doelgerichte verzameling van het werk van een leerling waarin 
diens inspanningen, vooruitgang en verwezenlijkingen aangetoond worden. Deze ver-
zameling moet de deelname van de leerlingen in het selecteren van de inhoud van de 
portfolio, in het selecteren van criteria voor• selectie van de inhoud en in het selecteren 
van criteria ter beoordeling van hun werk omvatten. De portfolio omvat tevens zowel 
duidelijke bewijzen van de reflectie van de leerling over diens eigen prestaties als van 
de bemerkingen van de leerkracht op het werk en de reflectie van de leerling. 
Het gebruik van een portfolio houdt in dat de leerling een verzamelmap aanlegt met informatie 
over zijn persoonlijke prestaties en ervaringen. Het gebruik van portfolio's in een educatieve 
omgeving houdt dus in dat de leerling beschikt over een bundel werkstukken die een beeld 
schept van zijn mogelijkheden en groei. Essentieel is dat de leerling zelf een selectie maakt uit 
de producten die hij doorheen een bepaalde tijdsperiode creëerde en dat deze selectie verant-
woord wordt. De betrokkenheid van leerlingen wordt sterk benadrukt. Dit blijkt niet alleen uit 
het ontwikkelen en gebruiken van evaluatiecriteria, maar ook uit de systematische reflectie op 
het eigen leerproces. 
Het gebruik van portfolio's kent verscheidene toepassingen. De evaluatievorm kan binnen ver-
schillende onderwijsvakken afzonderlijk aangewend worden of zich interdisciplinair richten op 
een combinatie van vakken. En ook al is er in deze definitie sprake van leerlingen, toch kan men 
portfolio's hanteren op verschillende onderwijsniveaus, gaande van het kleuteronderwijs tot 
hoger onderwijs. Verscheidenheid in het gebruik van portfolio's kan ook betrekking hebben op 
de doelgroep waaraan de portfolio zal voorgesteld worden. Te denken valt aan het betrekken 
van ouders, van de directie van de school, van leerkrachten van het volgende schooljaar of de 
toekomstige werkgever en geïnteresseerde derden. Portfolio's kunnen bovendien ook worden 
aangewend om kwaliteitsaspecten van klassen, scholen en scholengemeenschappen te evalue- 
ren. In deze beschrijving zullen wij ons echter toeleggen op het gebruik ter evaluatie van indivi-
duele leerlingen. 
Om het definiëren van de term portfolio af te ronden, willen we benadrukken dat de term ook 
vaak foutief gebruikt of misbruikt wordt. Hiermee doelen we bijvoorbeeld op evaluatiesituaties 
waarin van leerlingen of studenten verwacht wordt dat ze alle taken en opdrachten die ze vol-
brengen, samenbrengen in een handige map. Deze informatie wordt dan door de leerkracht ge-
bruikt om beoordelingen uit te spreken. In dergelijke gevallen is er geen sprake van selectie van 
werkstukken, van verantwoording en van reflectie. Goede portfolio's zijn dus duidelijk meer 
dan een praktische verzameling van het gedane werk. 
3 Kenmerken en doelen van een portfolio assessment 
Ook al bestaat er geen éénduidige en enige correcte manier om een portfolio als evaluatieme-
thode te gebruiken, essentieel is alvast wel dat leerlingen verwacht worden gegevens te selecte-
ren en te verzamelen, en over deze gegevens te reflecteren. In volgende alinea's duiden we een 
aantal belangrijke kenmerken van portfolio's. In paragraaf 3.2 staan we vervolgens stil bij mo-
gelijke doelen van een portfolio. 
3.1 Kenmerken van een portfolio assessment 
Een portfolio-evaluatie is een proces dat verscheidene facetten kent. Volgende alinea's geven 
een overzicht van de belangrijkste kenmerken. Deze zijn selectie, verantwoording, reflectie en 
dialoog (Office of Research, 1993; George, 1995). 
a. Selectie 
Een portfolio bestaat niet uit de verzameling van alle elementen die de leerling in de 
studieperiode produceerde, noch uit een toevallige selectie uit die elementen. De inhoud 
moet zorgvuldig geselecteerd warden. Die selectie moet aantonen dat er effectief iets 
geleerd werd en dat de leerling effectief iets kan. Kortom: wat diens verwezenlijkingen 
en vooruitgang zijn (Birenbaum, 1995). De inhoud van de portfolio moet vanzelfspre-
kend aansluiten bij het onderwezen curriculum en moet dus een beeld geven van al de 
relevante aspecten van het leerproces van de leerling. Kenmerkend voor portfolio's is 
verder dat de inhoud over een bepaalde tijdsperiode kan evolueren. Op die manier kan 
de ontwikkeling van de maturiteit en van het inzicht van de leerlingen in het onderwerp 
en in het eigen leren duidelijk worden. In paragraaf 6 gaan we dieper in op de mogelijke 
inhoud van een portfolio. 
b. Verantwoording en reflectie 
Een essentieel kenmerk van het gebruik van portfolio's is de noodzaak om de zelfre-
flectie van de leerling op te nemen. Leerlingen moeten reflecteren over elk element dat 
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ze in de portfolio opnemen. Leidende vragen hierbij zijn waarom ze dat specifieke ele-
ment hebben opgenomen, hoe ze het gecreëerd hebben, welke de moeilijkheden waren, 
wat ze leerden van de taak etc. Net  door te moeten verantwoorden waarom ze bepaalde 
werkstukken al dan niet in de portfolio hebben opgenomen, worden leerlingen gesti-
muleerd om te reflecteren over hun eigen leerproces. Op het moment dat de portfolio ter 
evaluatie voorgelegd zal worden, verwacht men van leerlingen tevens dat ze een bege-
leidende uitleg schrijven die een weergave is van deze reflectie en die, aangepast aan de 
doelgroep waaraan de portfolio wordt voorgesteld, het achterliggende principe van de 
inhoud van de portfolio toelicht. 
c. Dialoog 
Een portfolio is dus een voortdurend proces dat zowel formatieve als summatieve kan-
sen biedt om de vooruitgang van leerlingen in kaart te brengen. Het bevordert de dia-
loog en de samenwerking tussen de leerling en de leerkracht door de verwezenlijkingen 
en de ontwikkeling van de leerling gezamenlijk en systematisch te evalueren. Op die 
manier krijgt men een gevarieerd beeld van de prestaties en het leerproces van de leer-
ling en krijgt men zicht op de sterktes en zwaktes van de betreffende leerling. Een port-
folio vertelt als het ware het verhaal van de leerling als lerende. 
Om van een portfolio als alternatief evaluatie-instrument te kunnen spreken moeten leerlingen 
zelf een selectie maken uit de beschikbare werkstukken om hun eigen capaciteiten of groei aan 
te tonen. Leerlingen zijn dus sterk betrokken bij en op het evaluatieproces. Ook andere kenmer-
ken van alternatieve evaluatievormen kramen echter bij het gebruik van een portfolio gereali-
seerd worden. Zo maken zowel de voortdurende dialoog tussen de leerkracht en de leerling als 
de leerkansen die een portfolio biedt, de integratie van instructie en assessment mogelijk. Daar-
naast kan bij het creëren van een portfolio op een gepaste manier rekening worden gehouden 
met individuele leerlingenverschillen. De relatie tussen portfolio' s enerzijds en constructiege-
richtheid en levensechtheid anderzijds is enigszins complexer. Vast staat dat de taken waaruit de 
leerlingen een selectie moeten maken, voorbeelden kunnen zijn van authentieke vaardigheidsta-
ken. Bovendien kan het creëren van een portfolio op zich aangezien worden als een authentieke 
vaardigheidstaak. Toch gaat het niet volledig op om te stellen dat een portfolio altijd een perfect 
voorbeeld is van een vaardigheidsevaluatie. Om de beschrijving van de kenmerken van portfo-
lio's als evaluatie-instrument af te ronden, willen we benadrukken dat portfolio-evaluatie op een 
viertal manieren kan verschillen van vaardigheidsevaluatie: 1. centraal staat de verzameling van 
werkstukken en niet zozeer één specifieke prestatie van de leerling; 2. de leerling heeft als het 
ware meerdere kansen om een goed product te maken dat zijn competenties kan aantonen; 3. er 
kan een variëteit aan taken in de portfolio gerepresenteerd worden (inclusief elementen als het 
verwerven van declaratieve kennis); en 4. sommige van de opgenomen stukken zijn afkomstig 
uit stadia van het leerproces dat men van de leerling nog niet verwachtte dat deze de beoogde 
doelstelling reeds zou kunnen realiseren. Hierbij denken we onder andere aan kladversies, on-
volledig werk, commentaar en zelfkritiek op vroegere taken (Gredler, 1999; George, 1995). 
252 
Uit de bovenstaande beschrijving van de kenmerken van portfolio's onthouden we dat de evalu-
atievorm de mogelijkheid in zich draagt om al de kenmerken van alternatieve evaluatievormen 
in voldoende mate te realiseren. 
3.2 Doelen van een portfolio assessment 
Met het gebruik van een portfolio als evaluatie-instrument wil men verscheidene doelen realise-
ren. De meest belangrijke zijn het uitspreken van beoordelingen over leerlingen en het stimule-
ren van leerlingen tot reflectie. Het eerste doel omvat het portretteren van de groei en/of de ca-
paciteiten van leerlingen met het oog op een geïnformeerde en doordachte evaluatie. Het tweede 
omvat het ontwikkelen van de individuele en persoonlijke verantwoordelijkheid van de leerling 
in het bevragen van en het reflecteren over het eigen werk. Zoals later zal blijken bestaat voor 
veel gebruikers het belangrijkste doel van een portfolio uit het stimuleren van reflectie bij leer-
lingen. De portfolio is als het ware een katalysator voor reflectie over de eigen groei. Op die 
manier is een portfolio niet alleen een evaluatie-instrument maar ook een leerinstrument. De 
evaluatiemethode kan dus eveneens gebruikt worden om het te onderwijzen curriculum te on-
dersteunen (Kerka, 1995; ASCD , 1996; Tillema, 1998; Gredler, 1999; Janssens et al., 2000; 
Rolheiser, et al., 2000). 
i Even stilstaan... 4.4: Wat wil men bereiken met reflectie? 
In een portfolio ligt de nadruk sterk op reflectie. Hiermee wil men onder andere volgende leer-
doelen verwezenlijken. Lees deze doelen even door en beantwoord daarna volgende twee vra-
gen. 
3 De ontwikkeling van metacognitie (de capaciteit van leerlingen om na te denken over hun 
denken). 
3 De ontwikkeling van een realistische vertrouwen in de eigen capaciteiten als lerende. 
3 De ontwikkeling van de zelfevaluatiemogelijkheden van leerlingen (het beoordelen van de 
kwaliteit van eigen werk op basis criteria). 
3 De ontwikkeling van kritisch denken, probleemoplossend gedrag. 
3 De ontwikkeling van het dragen van verantwoordelijkheid voor het eigen leerproces. 
1. Denk u dat het gebruik van portfolio's ook bij uw leerlingen hiertoe kan bijdragen? Waarom 
(niet)? 
2. Ziet u nog bijkomende of andere doelen? 
De combinatie van het proces bij het ontwikkelen van een portfolio enerzijds en de portfolio als 
product anderzijds maakt dat leerkrachten zich met het gebruik van deze evaluatievorm kunnen 
richten op een variëteit aan onderwijs- en evaluatiedoelen. Naast het verzamelen van evaluatie-
gegevens en het stimuleren tot reflectie kunnen dus nog andere doelen nagestreefd worden. In 
figuur 4.61 beschrijven we een aantal situaties waarin er om andere redenen een beroep wordt 
gedaan op portfolio's (Office of Research, 1993, Rolheiser et al.,2000). 
Figuur 4.61: Andere portfoliodoelen 
3 Portfolio's kunnen gebruikt worden om ouders te betrekken bij het onderwijsleerproces 
van hun kind en om de resultaten van individuele leerlingen naar ouders te rapporteren. 
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Ouders moeten dan wel vertrouwd gemaakt worden met het verloop van portfolio's en 
overtuigd worden van de meerwaarde tegenover traditionele toetsen. Eenmaal aan deze 
voorwaarden voldaan is, blijken ouders het gebruik van portfolio's enthousiast te steu-
nen. 
3 Het publiek van een portfolio kan ook bestaan uit toekomstige werkgevers. In dat geval 
ligt de nadruk op specifieke kennis, vaardigheden en attitudes die verwacht worden in 
een bepaalde professionele setting. 
3 Portfolio's kunnen tevens gebruikt worden om de prestaties van klassen of scholen met 
mekaar te vergelijken. Wanneer men dergelijke vergelijkingen vooropstelt, moet men 
speciale aandacht besteden aan het ontwikkelen van criteria en standaarden die de basis 
zullen vormen van de vergelijking. Ook de vraag wat al dan niet in de portfolio zal 
worden opgenomen, moet een duidelijk antwoord krijgen. 
4 Waarom portfolio's? 
In de evaluatieliteratuur worden zowel argumenten beschreven die pleiten voor het implemente-
ren van portfolio's als argumenten die noodzaken tot enige terughoudendheid. In de volgende 
paragrafen gaan we op beide aspecten kort in. 
Leerlingen bewaren al lange tijd hun taken en opdrachten op een systematische wijze. Men kan 
zich dus de vraag stellen welke vernieuwing een portfolio dan inhoudt. Wat is de meerwaarde 
ervan als evaluatie-instrument? Essentieel is dat een portfolio leerlingen ertoe aanzet verder na 
te denken over die systematische verzameling. Portfolio's sporen de leerlingen aan om te re-
flecteren op hun eigen werk, activiteiten, keuzen en doelen. Precies door leerlingen bij en op het 
leerproces te betrekken, krijgen ze een beter beeld van zichzelf als lerende. Wanneer leerlingen 
reflecteren op wat en op hoe ze leren, ontwikkelen ze de vaardigheden die noodzakelijk zijn om 
zich te ontplooien tot effectieve lerenden. Naast het belang dat wordt gehecht aan reflectie kun-
nen evenwel nog verscheidene andere redenen gerapporteerd worden die het gebruik van port-
folio's bepleiten (Dochy & Segers, 1999; Topdeur, 1998; Office of Research, 1993). 
3 Betrokkenheid en activiteit. Portfolio's betrekken de leerlingen actief bij de evaluatie. 
De leerlingen nemen mee verantwoordelijkheid op voor hun eigen leren en vonden een 
deel van het evaluatieproces. Portfolio's bieden leerlingen een structuur om hun eigen 
criteria voor goed werk te ontwikkelen en te hanteren. De leerlingen participeren in de 
selectie van de inhoud en in het samenstellen van de beoordelingscriteria. Deze betrok-
kenheid en activiteit zijn overigens een noodzakelijke voorwaarde om tot reflectie te 
komen. Leerlingen kunnen hierdoor hun eigen leerwinsten, hun eigen problemen ten 
aanzien van bepaalde leerinhouden aanvoelen. Te veronderstellen is dat dit bijdraagt tot 
de intrinsieke motivatie van de betreffende leerlingen. 
3 Al evaluerend leren. De leervaardigheden en —strategieën die leerlingen ontwikkelen 
voor het gebruik van een portfolio zijn wezenlijke vaardigheden om te komen tot le-
venslang leren. Dit betekent dat leerlingen al evaluerend nieuwe onderwijsdoelstellin- 
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gen kunnen bereiken. De portfolio is dus een mooi voorbeeld van de integratie van in-
structie en evaluatie. 
3 Kennis van de verwachtingen. Het expliciteren van de rubrieken en de criteria maakt dat 
leerlingen een duidelijk zicht hebben op de doelen en de verwachtingen waaraan ze die-
nen te voldoen. Leerlingen werken beter als ze deze doelen en verwachtingen kennen. 
Bij portfolio' s kunnen leerlingen bovendien meedenken over wat als leerdoel vooropge-
steld wordt. 
Bij het invoeren van de portfolio als evaluatie-instrument in Connecticut (VSA) werden een 
aantal nastrevenswaardige doelen vooropgesteld (ASCD, 1996). De opsomming hiervan is een 
mooie afsluiter van het pleidooi voor het gebruik van portfolio's. Versneld werden het verbete-
ren van de leerlingprestaties; het promoten van vaardigheden zoals zelfevaluatie en doelen 
vooropstellen; een duidelijk beeld van de leerling als lerende mogelijk maken; een manier intro-
duceren om de vooruitgang van leerlingen te communiceren naar ouders, toekomstige leer-
krachten en derden; de verantwoordelijkheid van leerlingen voor hun eigen leren ontwikkelen; 
ervaringen van controle en fierheid bij leerlingen over de eigen verwezenlijkingen opbouwen en 
vertrouwen scheppen bij leerlingen ten aanzien van hun mogelijkheden als lerenden.Verschil-
lende redenen dus om het gebruik van portfolio's te bepleiten. 
Toch is het gebruik van portfolio's als evaluatievorm is niet steeds vanzelfsprekend en ongenu-
anceerd positief Naast de gerapporteerde voordelen zijn er immers een aantal hinderpalen bij 
het implementeren van portfolio's. Te denken valt aan noodzakelijke voorwaarden zoals de 
voorkennis van leerlingen. Leerlingen kunnen hun sterktes en zwaktes pas aanvoelen, mits ze 
over de nodige metacognitieve vaardigheden beschikken (Dochy & Segers, 1999). Het gebruik 
van portfolio's is bovendien tijds- en arbeidsintensief. Dergelijke elementen zijn echter eerder 
kenmerkend voor alternatieve evaluatievormen in het algemeen dan voor portfolio's in het bij-
zonder. Vandaar dat we ze aan bod brengen in deel 5 waar we het invoeren van alternatieve 
evaluatievormen bespreken. 
5 Het evaluatieproces bij portfolio's 
In het ontstaan van een portfolio kunnen we drie opeenvolgende fasen onderscheiden, namelijk 
de organisatie en planning, de eigenlijke verzameling en de reflectie. Elk van deze fasen ver-
dient bijkomende toelichting. 
5.1 Organisatie en planning 
Net zoals bij andere evaluatievormen is het vooropstellen van de doelen die men met het ge-
bruik van een portfolio wil bereiken, een noodzakelijke stap alvorens men de portfolio effectief 
vorm wil gaan geven. Volgende vragen kunnen bij het vooropstellen van portfoliodoelen voor 
enige sturing zorgen: Waarom implementeer ik een portfolio (opgelegd of vrije keuze)? Waarom 
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wil ik leerlingen hun eigen werk laten verzamelen en erover laten reflecteren? Wil ik mij voor-
namelijk richten op het ontwikkelingsproces, het product als dusdanig of beide? Leg ik de na-
druk op de algemene prestatie van de leerlingen of op specifieke domeinen en vaardigheden? 
(1) een ringmap 
(2) kaften 
(3) een aktetas 
(4) een archiefkast 
(5) gebruikte waspoederdozen 
(6) floppy disks 
(7) een laptop 
(8) ... 
 
Duidelijkheid over de onderwijs- en evaluatiedoelen zijn echter niet de enige voorwaarden om 
van start te gaan. De organisatie en planningsfase brengt nog een aantal andere beslissingen 
vanwege de leerkrachten en/of de leerlingen met zich mee. Door een aantal essentiële vragen uit 
te klaren voor het begin van het eigenlijke evaluatieproces kan men verzekeren dat de leerlingen 
duidelijk de doelen en de plaats van de portfolio in het ganse begeleidings- en evaluatieproces 
kennen. Centrale elementen die op dit punt in het evaluatieproces moeten uitgeklaard worden 
zijn (Rolheiser et al, 2000): 
3 Onderwijsdoelen. Inventariseer alle documenten die een overzicht kunnen geven van de 
onderwijsdo eten (eindtermen, schooleigen doelen, persoonlijke doelen). 
3 Portfoliodoelen. Gezien de onderwijsdoelen, welke zijn de essentiële doelen die je met 
het gebruik van de portfolio beoogt? 
3 Portfoliotype. Welk portfoliotype is het meest aangewezen (beste werk-portfolio of 
groeiportfolio)? Wat is de focus van de portfolio (vak, curriculuminhoud, vaardighe-
den)? 
3 Participanten. Welke betrokkenen participeren naast de leerkracht en de leerling in het 
evaluatieproces en welke zijn hun functies (beoordelen, geven van feedback, publiek)? 
3 Tijdskader. Over welke periode wordt de portfolio samengesteld? 
Een bijkomend element dat we tot de organisatie en planning van de portfolio rekenen, is het 
bepalen van de manier waarop de portfolio zal worden bijgehouden. De keuze van een klassifi-
ceringsmethode is voornamelijk een praktische aangelegenheid. Elk van de boven behandelde 
elementen moeten hierbij in overweging worden genomen (zoals doelen, portfoliotype, tijdska-
der en publiek). De keuze van een werkwijze is verder afhankelijk van een aantal praktische 
feiten en criteria. Volgende twee gerelateerde vragen moeten beantwoord worden om een ge-
paste klassificeringsmethode te selecteren (Rolheiser et al., 2000). 
3 Wat zijn de feiten? Is nog veel ruimte beschikbaar in de klas? Moet de classificatie 
steeds onmiddellijk beschikbaar zijn? Kunnen leerlingen beschikken over een PC (op 
school en thuis)? Welke financiële middelen hebben we ter beschikking? Moeten de 
leerlingen de portfolio transporteren van de school naar huis? Moet de classificatie ver-
schillende mediatypes kunnen omsluiten? 
3 Aan welke criteria moet de classificatiemethode voldoen? Deze resulteren onder an-
dere uit bovenstaande feiten. Mogelijke criteria zijn: stevig en robuust, goedkoop, mo-
gelijkheid tot organisatie en tot het bevatten van verschillende soorten werkstukken, 
makkelijk op te slaan, transporteerbaar, etc. 
Het is aan te bevelen alle organisatorische en planmatige beslissingen systematisch neer te 
schrijven en te verantwoorden. Op die manier kan later aan de leerlingen en aan andere betrok-
kenen duidelijk worden gemaakt wat men precies voor ogen heeft. Leerlingen kunnen de struc-
tuur wellicht goed gebruiken en bovendien worden er discussies vermeden. 
5.2 Verzameling — Samenstellen van de portfolio 
De kern van een portfolio-evaluatie is de verzameling van betekenisvolle ervaringen en pro-
ducten die het leerproces van de leerlingen representeren. Deze verzameling vormt een volgen-
de stap in het portfolioproces. Eerst moeten er echter nog een aantal zaken uitgeklaard worden. 
Leerlingen moeten bijvoorbeeld kunnen beschikken over richtlijnen die hen duidelijk maken op 
welke tijdstippen ze best bepaalde werkstukken en materialen selecteren. Ook vragen omtrent 
hoe ze best de verzamelde items organiseren en presenteren, en hoe de portfolio zal beoordeeld 
worden, zijn aan de orde alvorens leerlingen aan de slag kunnen. 
5.2.1. De inhoud van de portfolio bepalen 
In de organisatie van een portfolio is een centrale plaats weggelegd voor de zogenaamde catego-
rieën. In de categorieën wordt uitgedrukt wat belangrijk wordt geacht en waarover de portfolio 
moet informeren. Het bepalen van categorieën verzekert een gerichte selectie en verzameling 
van werkstukken (Rolheiser et al, 2000). Categorieën zijn dus nauw verbonden met de onder-
wijsdoelen. Ze kunnen algemeen of specifiek zijn. Algemene categorieën binnen het vak Ne-
derlands zijn bijvoorbeeld lezen, schrijven en spreken. Specifieke categorieën zijn gedetailleer-
der en richten zich binnen schrijven bijvoorbeeld op vertellend schrijven, poëzie en zakelijk 
schrijven of voltooide deelwoorden. Het is belangrijk dat leerlingen beschikken over een duide-
lijk overzicht van de verschillende categorieën die ze in hun portfolio moeten opnemen. Het is 
dan ook aan te bevelen de categorieën neer te schrijven in een inhoudstafel of een reflectiefor-
mulier. 
Figuur 4.62; Voorbeelden van categorieën in een wiskundeprtfolio 
In een wiskundeportfolio bij de leerlingen van de eerste graad worden bijvoorbeeld volgen-
de categorieën vooropgesteld: 
3 Meetkunde 
Inzicht hebben in de volgorde van bewerkingen 
Vergelijkingen oplossen met één onbekende 
Een probleem in een schema weergeven 
Weergeven van een oplossingsproces 
3 
Elke portfoliocontext zal leiden tot specifieke criteria voor het classificatiesysteem. Op basis 3 
van die criteria kan een keuze gemaakt worden tussen onder andere volgende classificatieme- 3 
thoden. 3 
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3 Metacognitie: 
-Opgaven herformuleren 
-Wiskundige problemen schematisch weergeven 
-Aandacht hebben voor het oplossingsproces 
In dit voorbeeld blijkt dat de specificiteit van categorieën sterk kan variëren. Elk van de catego-
rieën kan bovendien verder gespecificeerd worden. Of dit wenselijk is hangt af van de leerlin-
genkenmerken en de inhoud van de portfolio. 
De categorieën worden door de leerlingen met concrete werkstukken ingevuld. Welke types van 
informatie hiertoe gebruikt worden sterk kan variëren. De elementen kunnen in een verschei-
denheid van vormen worden opgenomen: geschreven, visueel, auditief of multimediaal. Niet 
enkel wat het gebruikte medium betreft, kan de inhoud echter verschillen, ook de elementen die 
in de portfolio worden opgenomen, kunnen van zeer uiteenlopende aard zijn. Te denken valt aan 
volledige werkstukken, kladversies, feedback van de leerkracht of peers, reacties van externen. 
Kortom: alle informatie die relevant is en voldoende belangrijk geacht wordt om aan te tonen 
welke vooruitgang een leerling in een vooropgestelde categorie boekte, kan warden opgenomen. 
Dit geldt bijvoorbeeld ook voor elementen die van belang zijn om het tot stand komen van de 
portfolio te kunnen begrijpen (zoals de participatie van de leerling in de selectie van de inhoud 
van de portfolio, de richtlijnen voor deze selectie, criteria ter beoordeling van de verdiensten en 
verslagen van de zelfreflecties van de student (Dochy en Segers, 1998; Rolheiser, 2000). 
Om de inhoud van een portfolio te illustreren presenteren we in figuur 4.63 een aantal voorbeel-
den van mogelijke werkstukken die in een portfolio kunnen worden opgenomen. Omdat de in-
houd van de portfolio verschilt naargelang het type maken we een onderscheid tussen voorbeel-
den voor een groeiportfolio en een 'beste werk'-portfolio (zie paragraaf 6). . 
Figuur 4.63: Voorbeelden van de inhoud van portfolio's 
Nederlands 
3 Bestewerk-portfolio 
Een reactie op een stuk literatuur 
Een origineel gedicht, verhaal, kortverhaal of mythe 
Een script voor een toneelscène, een karakterstudie van een personage 
3 Groeiportfolio 
Persoonlijke doelen voor schrijven (gerelateerd aan een sterkte- en zwakte analyse) 
Verschillende componenten van een verhaal of essay (plan, kladversies, eindversie) 
Lijst van gelezen boeken 
Wiskunde 
3 Bestewerk-portfolio 
Oplossing van een prestatietaak 
Een model van een driedimensionale figuur 
Een zelfgemaakte grafiek 
3 Groeiportfolio 
Voorbeelden van beste en slechtste prestaties bij een bepaalde taak met bijbehorende reflecties  
Evidentie voor het verwerven van verschillende oplossingsstrategieën 
Geïllustreerde ontwikkeling van het opstellen van grafieken. 
Vakoverschrijdend 
3 Bestewerk-portfolio 
Een opname van een presentatie of speech 
Een autobiografische sketch 
3 Groeiportfolio 
Voorbeelden van schrijfwerk uit verschillende vakken.  
Zelfevaluaties van de vooruitgang bij vakoverschrijdende vaardigheden 
5.2.2. Criteria bepalen 
Met het bepalen van categorieën weten leerlingen over welke onderwerpen ze gegevens moeten 
verzamelen. Categorieën geven echter niet aan of een werkstuk dat binnen een categorie past al 
dan niet voldoende relevant en geschikt is om in de portfolio te worden opgenomen. Het is im-
mers belangrijk dat elk van de in de portfolio opgenomen elementen voldoet aan een aantal 
criteria en standaarden. Om tot een goede beoordeling van portfolio's te komen moeten dus, 
zoals bij elke andere evaluatie, criteria ontwikkeld worden. Deze criteria hebben een dubbel 
doel. Ze ondersteunen enerzijds de selectie van werkstukken die best in de portfolio zullen wor-
den opgenomen en vormen anderzijds de basis voor het beoordelen van de portfolio als geheel. 
Het ontwikkelen van criteria en rubrieken kan volgens de werkwijze die we voorstelden bij het 
beschrijven van het evaluatieproces (zie deel 3). Een aantal mogelijke criteria zijn weergegeven 
in figuur 4.64. 
Figuur 4.64: Portfolio-criteria 
3 Aantonen van begrip, inzicht en capaciteit; 
3 Aantonen van groei en ontwikkeling ten aanzien van de te bereiken onderwijsdoelen; 
3 Bedachtzaamheid (ten aanzien van aanwijzingen voor de eigen ontwikkeling en metacogni-
tieve reflectie); 
3 Creativiteit en originaliteit; 
3 Volledigheid en correctheid; 
3 Organisatie van de pat 	 tfolio; 
3 Verscheidenheid van de opgenomen stukken (in die zin dat een bepaalde prestatie of ont-
wikkeling op verschillende manieren wordt gedocumenteerd); 
3 Kritische zelfreflectie. 
Leerlingen moeten in ieder geval op de hoogte zijn van welke criteria het onderscheid maken 
tussen al dan niet relevante informatie. Het beslissen over de criteria (wat gewaardeerd wordt in 
de leerlingprestaties) en over de standaarden (wat aangezien wordt als een voorbeeldige presta-
tie voor een bepaald criterium in de specifieke doelgroep) zijn echter op zich leerrijke onder-
wijservaringen (Birenbaum, 1995). Er wordt dan ook aangeraden de criteria en standaarden 
gezamenlijk door de leerkracht en de leerlingen te laten ontwikkelen. Tenminste indien de mo-
gelijkheden van de leerlingen dit toelaten (Office of Research, 1993). Dit geldt zowel voor de 
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criteria die gehanteerd worden ter beoordeling van elke inbreng in de portfolio op zich als voor 
de portfolio in zijn geheel. 
5.2.3. De eigenlijke selectie van werkstukken 
Gegeven de verschillende doelen, categorieën en criteria van portfolio's is de verscheidenheid 
aan mogelijke werkstukken zeer groot. Bij de aard van deze werkstukken en de inhoud van de 
portfolio staan we stil in paragraaf 7. Hieronder gaan we in op het selectieproces tijdens het 
creëren van een portfolio. Alvorens men met de eigenlijke samenstelling van de portfolio kan 
beginnen, moeten immers nog een aantal vragen beantwoord worden. Deze zijn: wie beslist 
over de inhoud van de portfolio, wanneer wordt er geselecteerd en hoe worden werkstukken 
geselecteerd? 
Het gebruik van portfolio 's 
volgende figuur presenteert een aantal richtlijnen om leerlingen op een effectieve manier in te 
wijden in het selecteren van werkstukken (Rolheiser et al., 2000). 
Figuur 4.65: Hoe succesvol leren selecteren? 
3 Geef leerlingen zeker de kans om te experimenteren en vertrouwd te worden met het samen-
stellen van portfolio's. Zorg er voor dat de eerste portfolio die ze samenstellen niet zal ge-
bruikt worden om gewichtige beslissingen op te baseren. 
• Brainstorm met je leerlingen over wat goede voorbeelden zijn om in de portfolio op te ne-
men. De klassikale voorbeelden leren leerlingen hoe ze individueel te werk moeten gaan. 
• Creëer bij de aanvang van de portfolio voldoende tijd voor leerlingen om de criteria te leren 
toepassen. Voorzie hen hierbij van voldoende feedback over waarom een werkstuk al dan 
niet geschikt is en over de reflectie van leerlingen. Niet alleen de leerkracht kan hier een rol 
spelen, ook medeleerlingen kunnen mekaars selectie van werkstukken beoordelen. 
1. Wie beslist over de inhoud van de portfolio? 
De beslissingsvrijheid voor de leerling omtrent wat al dan niet in de portfolio kan worden opge-
nomen kan sterk variëren. Dit betekent van het vrijlaten van de keuze van wat de leerling zelf 
relevant acht tot het kiezen op basis van vooraf gespecificeerde categorieën. Essentieel is dat de 
leerling de verantwoordelijkheid draagt over het selectieproces. Of de uiteindelijke beslissing 
over het opnemen van een bepaald werkstuk nu al dan niet volledig bij de leerling ligt of door 
de leerling met de leerkracht (peers of ouders) besproken wordt, is van ondergeschikt belang. 
Goed om weten is wel dat het overleggen met anderen kan leiden tot interessante feedback en 
maakt dat leerlingen beter worden in zelfevaluatie (Rolheiser, 2000). Voor de aanvang van de 
evaluatie moet goed omschreven worden welke de verschillende betrokkenen zijn in het selec-
tieproces en wat de rol van elk van hen is. 
2. Wanneer zal de selectie gebeuren? 
Ook de vraag wanneer leerlingen de selectie moeten maken, moet vooraf beantwoord worden. 
Afhankelijk van de doelen van de evaluatie en van de mate waarin leerlingen vertrouwd zijn 
met met het selecteren van werkstukken en het verantwoorden van die keuzes, zal de fasering 
van het selectieproces variëren. Een aantal mogelijkheden zijn: tijdens vaste momenten tijdens 
de week of maand, aan het einde van een leerstofonderdeel, aan het einde van een trimester of 
schooljaar, etc. 
3. Hoe selecteren? 
Het ontwikkelen van methodes die de leerlingen ondersteunen in het selecteren van werkstuk-
ken is een belangrijke taak voor de leerkracht. Het selectieproces kan immers op verschillende 
manieren verlopen, zowel wat betreft de strategie als wat de tijdsplanning betreft. Ook al zijn de 
criteria die leerlingen ter beschikking hebben om werkstukken te selecteren op zich voldoende 
duidelijk, toch is het aangewezen de leerlingen te leren hoe ze de criteria kunnen gebruiken. De 
Eenmaal leerlingen vertrouwd zijn met de vooropgestelde criteria en met het gebruik ervan, zal 
de selectie van werkstukken steeds doelmatiger worden en zal de reflectie op de werkstukken 
steeds informatiever en leerrijker zijn. 
5.3 Reflectie 
Reflectie wordt vaak aangezien als het belangrijkste onderdeel van het portfolioproces. We le-
ren immers niet van onze ervaringen, maar van onze reflectie op die ervaringen (Rolheiser et al., 
2000). Zonder reflectie zou een portfolio enkel een doelloze verzameling zijn van het werk van 
leerlingen. Waar mogelijk moeten in de portfolio dan ook gegevens warden opgenomen over de 
reflecties van leerlingen. Hierbij richt men zich zowel op het verwerven van kennis en (meta-
cognitieve) vaardigheden als op persoonlijke ervaringen en bemerkingen. Zoals in het hoofdstuk 
`betrokkenheid van leerlingen' bleek, kunnen dergelijke reflecties verscheidene vormen aanne-
men (zoals logboeken, vragenlijsten). Centraal staan altijd vragen in de zin van: 
3 Wat het ik gedaan? Wat heb ik geleerd? 
3 Welke gevoelens heb ik hierbij? 
3 Waarom heb ik dit document in mijn portfolio opgenomen? 
3 Wat zou ik volgende keer beter willen doen? 
Naast de verschillende werkstukken die in de portfolio worden opgenomen is dus ook de reflec-
tie een essentieel onderdeel. Deze reflectie kan zich zowel richten op de portfolio in zijn geheel 
als op een specifiek werkstuk in het bijzonder. Beide reflecties warden kort geïllustreerd. Voor 
een beschrijving van de verschillende manieren waarop reflectie binnen portfolio's kan warden 
gerealiseerd, verwijzen we naar de zelfevaluatieinstrumenten die we inhoofdstuk 3 van dit deel 
presenteerden. 
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Figuur 4.66: Reflectie over gans de portfolio 
Korte introductie bij een taalportfolio 
Bij de aanvang van de lessen werd mij gevraagd om stil te staan bij mijn sterke en zwakke 
punten en hoe ik de lessen Nederlands tegemoet zag. Bij het nalezen van deze evaluatie aan het 
einde van het schooljaar, merkte ik dat ik op alle domeinen vooruitgang heb geboekt. Voorna-
melijk het feit dat ik ben afgestapt van mijn neiging om schrijftaken uit te stellen maakt me zeer 
blij. Ik ben erin in geslaagd alles tijdig af te werken. Dat gaf me meer tijd om nog verbeteringen 
aan te brengen. Ondanks het feit dat ik vooruitgang heb geboekt, kan ik echter nog blijven 
groeien als schrijver en kan ik nog harder werken om goede prestaties neer te zetten. Wat ik met 
deze laatste twee bemerkingen bedoel, zal ik duidelijk maken doorheen mijn pol 
	 tfolio.  
Het gebruik van portfolio 's 
seringen (Birenbaum, 1995; Dochy & Segers, 1998; Gredler, 1999; Rolheiser, 2000). Het meest 
interessant is evenwel de eenvoudige onderverdeling in 'beste werk'- en groeiportfolio's. 
a. 	 De 'beste werk'--portfolio (exemplarische portfolio, showease portfolio) 
Deze portfolio is een verzameling van voorbeelden die de beste en de meest kwaliteitsvolle 
werkstukken van de leerling samenbrengt. De showcase portfolio bevat alleen de beste pro-
ducten die de leerling tijdens het leerproces voortbracht en bevat dus alleen afgewerkte 
items. De nadruk ligt op wat de leerling kan. Een dergelijke portfolio kan beschouwd wor-
den als een verzameling waarin men toetsen, projecten en verbeterd materiaal opneemt die 
het meest accuraat de 'beste prestatie' van leerlingen reflecteren. Dat materiaal kan zowel 
betrekking hebben op het product van het leren als op het leerproces zelf. 
Figuur 4.67: Reflectie bij een specifiek werkstuk 
Volgende vragen worden gebruikt als leidende vragen bij leerlingen die een zekere structuur 
nodig hebben bij het reflecteren over specifieke werkstukken. Afhankelijk van de zelfevaluatie-
capaciteiten van de leerlingen moeten de sturing en de moeilijkheid van de vragen aangepast 
worden. 
3 Ik ben zeer trots op dit werk omdat... 
3 Wat ik leerde door aan dit stuk te werken is... 
3 Dit werkstuk was uitdagend omdat het... 
'/ 	 Dit werkstuk toont aan dat ik weet hoe te... 
3 Dit werkstuk is belangrijk omdat het... 
3 Ik verwacht dat dit werk indruk zal maken op mijn ouders omdat... 
3 In welk opzicht ben je gegroeid of veranderd? 
3 Waarom heb je dit werkstuk opgenomen'? 
Een reflectie over een werkstuk dat in de portfolio werd opgenomen kan er bijvoorbeeld als 
volgt uitzien. Aan het woord is Stef een leerling uit de eerste graad SO die de selectie van een 
werkstuk in zijn schrijfportfolio verantwoordt. 
Dit werkstuk is het resultaat van de opdracht om op basis van een foto een verhaal te schrijven. 
Ik heb dit stuk gekozen omdat ik er veel tijd aan heb besteed en omdat ik aanvankelijk wat 
moeite had om van de foto tot een verhaal te komen. Toch vond ik het een zeer leuke en leerrijke 
oefening om de mensen op de foto tot leven te brengen. Het resultaat mag er volgens mij wezen. 
Ik heb deze taak aangepakt zoals door de leerkracht werd voorgesteld. Vroeger ging ik niet zo 
gestructureerd te werk. In tegenstelling tot bij vroegere opdrachten ben ik niet onmiddellijk 
begonnen met schrijven. Eerst heb ik in een schema de relaties tussen de karakters aangegeven 
en goed nagedacht over een aantal mogelijke plots. Vroeger koste mijn ongestructureerde aan-
pak minstens evenveel energie terwijl het resultaat minder was. 
6 Verschillende types portfolio 
In de literatuur worden verschillende types portfolio's onderscheiden die elk specifieke doel-
stellingen beogen. Deze verscheidenheid aan portfoliotypes resulteert in verschillende categori- 
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b. De groeiportfolio 
De groeiportfolio bevat voorbeelden van het ontwikkelingsproces van de leerling en bestaat 
zowel uit afgewerkte als niet-afgewerkte stukken, uit effectieve en niet-effectieve elemen-
ten, uit kladversies, verslagen van brainstorming en uit andere relevante elementen omtrent 
het leerproces van de leerling. De nadruk ligt op de ontwikkeling die de leerling doormaakt. 
De groeiportfolio kan hiertoe zowel een korte als een lange (een geheel schooljaar) periode 
overkoepelen. Zowel indicaties voor succes als voor mislukking worden in de portfolio op-
genomen. Zeer belangrijk bij de groeiportfolio is tevens de reflectie van de lerende waarin 
deze aangeeft wanneer er groei is opgetreden en waaraan deze groei is toe te schrijven. 
Beide groepen portfolio's zijn pas betekenisvol wanneer bepaalde items geselecteerd worden 
om bepaalde educatieve ervaringen, ontwikkelingen en doelen in de verf te zetten. In beide ge-
vallen is de reflectie van de leerling dus essentieel. In het eerste geval is de kern van de reflectie 
waarom de opgenomen stukken volgens de leerling als beste stukken fungeren, in het tweede 
geval is de kern waarom de opgenomen stukken representatief zijn voor de groei die de leerling 
doormaakte. 
7 De verschillende componenten van een portfolio 
Doorgaans wordt er een onderscheid gemaakt tussen twee componenten in een portfolio. Cen-
traal staan de werkstukken van leerlingen die worden opgenomen met de bijbehorende reflec-
ties. Daarnaast moet echter eveneens aandacht worden besteed aan de structuur van de portfolio. 
De verduidelijking van de organisatie van de portfolio kan in principe worden losgekoppeld van 
de eigenlijke inhoud van de portfolio. Vandaar het onderscheid tussen inhoudelijke en organi-
satorische componenten. 
7.1 Inhoudelijke componenten 
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Om een inhoudelijk kwaliteitsvolle portfolio samen te stellen zijn drie componenten van belang, 
namelijk diepgang, breedte en reflectie. Diepgang heeft betrekking op de nood aan een goed 
gedocumenteerde weergave van de evolutie en de prestaties van de leerling. In het geval van een 
schrijfportfolio kan diepgang bijvoorbeeld bestaan uit nota's, schema's, kladversies en een fi-
nale versie van een verhaal. Er moeten met andere woorden voldoende gedetailleerde gegevens 
aangebracht worden om het leren te documenteren. Onder breedte verstaan we dat verscheidene 
indicaties worden opgenomen van wat men wil documenteren. In het geval van een geschiede-
nisportfolio die zich toelegt op het leven van soldaten tijdens WO II kan deze component bij-
voorbeeld bestaan uit gelezen krantenknipsels, fragmenten uit relevante boeken, officiële staats-
documenten, getuigenissen van oud-strijders, reacties van de leerling op bepaalde situaties, etc. 
Hoeveel werkstukken moeten worden opgenomen om voldoende diepgang en breedte te realise-
ren is afhankelijk van de evaluatiedoelen en kenmerken van de leerlingen. Het is best mogelijk 
dat bijvoorbeeld drie of vijf werkstukken volstaan. De derde belangrijke component bestaat uit 
reflecties op en analyses van het werk van de leerling. Deze component bestaat voornamelijk 
uit een beschrijving door de leerling zelf van de belangrijkste kenmerken van het eigen werk, 
van de eigen sterktes en zwaktes, van veranderingen over de tijd en de vooruitgang die in de 
toekomst nog moet gemaakt worden. Ook reflecties en feedback van de leerkracht of van andere 
betrokkenen behoren tot deze derde component. 
7.2 Organisatorische componenten 
Een portfolio kan inhoudelijk op verschillende manieren georganiseerd en gestructureerd wor-
den. Te denken valt aan volgende indelingen: per onderwerp, per doelstelling, chronologisch, 
per type product of naargelang de leerling de stukken belangrijk acht voor de eigen ontwikke-
ling. In principe kunnen ook zeer verscheidene redenen aan de basis liggen van de selectie van 
portfoliostukken. Bij wijze van voorbeeld vennelden we de volgende: ik heb er hard voor ge-
werkt, ik heb er veel van geleerd, het was interessant, de taak daagde me uit en ik heb het goed 
voorbereid. Deze achterliggende principes moeten steeds duidelijk in een begeleidend schrij-
ven/deel worden toegelicht. 
Om het samenstellen en lezen van de portfolio te structureren, is het daarom belangrijk dat een 
duidelijke leidraad wordt opgenomen. De lezer van de portfolio moet op een snelle en eenvou-
dige manier een overzicht kunnen krijgen van de hoeveelheid en de aard van de opgenomen 
werkstukken, van het curriculumdomein waartoe de stukken behoren, van de frequentie van 
zelf- en peerevaluaties, van waar reflecties kunnen gevonden worden, etc. Naast structuur is ook 
het aanbieden van achtergrondinformatie over de leerling en de onderwijscontext van belang. 
Volgende werkwijzen (of combinatie daarvan) kunnen hiertoe worden aangewend (Rolheiser et 
al., 2001; Mabry, 1999).  
1. Inhoudstafels 
Een chronologische inhoudstafel van de werkstukken die de leerling in de portfolio toevoegt, is 
een eerste mogelijkheid om het overzicht in de portfolio te bewaren. Telkens de leerling iets 
toevoegt, wordt dit in de inhoudstafel aangegeven (datum, titel, kern van het werkstuk). De in-
houdstafel kan dus tijdens de samenstelling van de portfolio veranderen (leerlingen werken dan 
best met steekkaarten of op een PC). Bij de finale selectie van werkstukken kan de leerling een 
vaststaande inhoudstafel opstellen. Deze hoeft dan niet chronologisch gestructureerd te zijn. 
Inhoudstafels zijn vooral geschikt om de structuur van de portfolio te duiden. Volgende werk-
wijzen zijn dan weer beter geschikt om ook achtergrondinfoimatie te verschaffen. 
2. Visuele leeswijzers 
Leerlingen kunnen grafische representaties maken om de essentiële aspecten in hun portfolio te 
structureren. Hierbij kunnen zowel persoonlijke elementen over de leerling als gegevens over de 
onderwijscontext worden opgenomen. De mogelijkheden zijn zeer ruim: tekeningen, mentale 
schema's, stroomdiagrammen, boomstructuren. Een leerling kan bijvoorbeeld zichzelf tekenen 
op een brug tussen zijn vroegere loopbaan en de nog af te leggen leerweg. Op die tekening kan 
hij aangeven wat er reeds achter zich ligt (wat hij reeds beheerst, waar hij goed in is) en waar hij 
naar toe wil (doelstellingen, plannen). Ziet de leerweg er uit als een voortdurende steile klim 
naar een bergtop die zich nog in de wolken bevindt of eerder als vrolijke wandeling door een 
glooiend landschap met een aantal onverwachte valkuilen. Ook de vergelijking niet een pols-
stokspringer kan de portfolio structureren. Welke vaardigheden wil de leerling bereiken? Hoe 
zit het met de aanloop en de hulpmiddelen (de polsstok)? Welke obstakels moeten overwonnen 
worden (zwaartekracht, angst om niet zacht neer te komen)? 
3. Geschreven introducties 
Een derde werkwijze om de lezer wegwijs te maken in de structuur van een portfolio is het 
schrijven van een introductie. De geschreven introductie richt zich naar het publiek van de port-
folio en geeft de lezer tevens een eerste impressie van de portfolio. Er moet dus zorgvuldig werk 
van worden gemaakt. Aan het einde van het portfolioproces —net voor de portfolio zal worden 
afgewerkt- moeten de leerlingen daartoe kunnen beschikken over voldoende tijd en ondersteu-
ning. Die ondersteuning kan bijvoorbeeld bestaan uit het vooropstellen van een aantal vragen 
die in de introductie zouden kunnen beantwoord worden (Rolheiser et al., 2000). Deze zijn bij-
voorbeeld: 
,V Verduidelijk de inhoud en het doel van de portfolio. Ga ervan uit dat de lezer niet be-
kend is met portfolio's als evaluatieinstrumenten. 
V" 	 Beschrijf hoe de portfolio georganiseerd is en beargumenteer die keuze. 
3 Welke vind je zelf de beste werkstukken en waarom? 
3 Wat vind je uitdagend aan het samenstellen van een portfolio, en wat niet? 
3 Waarom zou je het gebruik van portfolio' s aan andere leerlingen aan- of afraden? 
3 Heb je de portfoliodoelen volgens jou bereikt?.  
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De pf bevat al het 
vereiste materiaal 
Depf is volledig 
en afgewerkt 
georganiseerd. De 
lezer heeft geen 
enkele moeite 
alles te vinden. 
•-• 
De pf bevat werk 
van uitzonderlijke 
kwaliteit. Het is 
beter en verder-
gaand dan vereist. 
De pf bevat het 
meeste van het 
vereiste materi- 
De pf bevat 
werk van aan- 
vaardbare kwali- 
teit en komt 
tegemoet aan de 
verwachtingen. 
:0~ 
De pf bevat een 
deel van het ver-
eiste materiaal 
De pf is eerder goed 
georganiseerd. De 
lezer kan wel en- 
kele problemen 
ondervinden om 
alles te vinden. 
De pf bevat werk 
van aanvaardbare 
kwaliteit en komt 
tegemoet aan de 
meeste verwachtin- 
gen. 
De pf bevat 
weinig van het 
vereiste materi- 
aal 
De pf getuigt 
van een poging 
tot organisatie. 
De lezer ervaart 
moeilijkheden 
alles te vinden. 
De pf bevat 
werk dat eerder 
van onaanvaard-




De pf bevat 
enkel irrele- 
vant materiaal 
Is er geen 
poging tot 
organisatie. 
Het is een ver- 
zameling van 
losse stukken. 
De pf bevat 
werk dat niet 




.. 	 ... 
De pf is goed 
georganiseerd. 
De lezer heeft 
weinig moeite 
alles te vinden. 
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Ter afsluiting van de beschrijving van de verschillende componenten zetten we in de volgende 
figuur de inhoud van een portfolio op een rij. 
Figuur 4.68: De verschillende componenten van een portfolio 
Uit de beschrijving van de inhoudelijk en organisatorische componenten leren we dat een port-
folio structureel doorgaans bestaat uit volgende elementen (Janssens et al., 2000): 
1. een inhoudstafel, leeswijzer en/of introductie (die aangeeft wat in de portfolio terug te vin-
den is); 
2. een beschrijving van het gepresteerde werk; 
3. een beschrijving van de concrete leerervaringen en van de evolutie van het leerproces; 
4. een selectie van documenten en werkstukken als bewijsmateriaal; 
5. een reflectie van de leerling op de vorige elementen (met eventueel bemerkingen van de 
leerkracht of derden op de portfolio in het algemeen en op deze reflectie in het bijzonder). 
8 Het beoordelen van een portfolio 
De portfolio in zijn geheel biedt meer informatie dan de som van de onderlinge delen. Toch 
zijn zowel het geheel als de verschillende delen van belang bij het beoordelen. De evaluatie 
vereist een zorgvuldige constructie van beoordelingscriteria en het definiëren van wat men ver-
staat onder een zwakke, adequate en sterke invulling van elk van de criteria. Om een portfolio te 
beoordelen, moet men duidelijk expliciteren wat men wil beoordelen.Dit betekent dat voor de 
evaluatie van de portfolio zowel criteria ter evaluatie van de gehele portfolio als criteria ter 
evaluatie van de verschillende constituerende delen moeten vooropgesteld worden}let ontwik-
kelen van beide sets van criteria is echter niet vanzelfsprekend. 
Zoals bij andere vormen van evaluatie kan men op basis van de evaluatiecriteria rubrieken sa-
menstellen. Deze kunnen sterk variëren naargelang de benadrukte criteria en naargelang het 
uitzicht en de uitgebreidheid. Getuige hiervan volgende twee voorbeelden. 
Figuur 4.69: Holistische rubriek voor het beoordelen van een portfolio 
(10) —De portfolio is goed gedocumenteerd en georganiseerd. De structuur is accuraat, compleet 
en makkelijk te volgen. Een excellente weldoordachte portfolio die aantoont dat er een uitmun-
tende inspanning is geleverd. 
(8) — Redelijk goed gedocumenteerd en georganiseerd. De structuur is meestal accuraat, com-
pleet en makkelijk te volgen. Een goede, kwaliteitsvolte portfolio die getuigt van een excellent 
inspanning. 
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(6) — Bepaalde delen zijn zwak of inaccuraat gedocumenteerd en/of georganiseerd. De portfolio 
is niet volledig en niet eenvoudig te volgen. Een gemiddelde, adequate portfolio die aantoont dat 
er een goede inspanning is geleverd. 
(4) — Ongeorganiseerde, slecht gedocumenteerde portfolio. Grote delen zijn onvolledig en/of in- 
accuraat. Moeilijk te volgen. Een zwakke kwaliteit die getuigt van een zwakke inspanning. 
(2) — De portfolio is onvolledig, foutief en/of inadequaat. Het product getuigt van weinig of geen 
inspanning. 
(0) — De portfolio werd niet ingediend. 
Figuur 4.70: Analytische rubriek voor het beoordelen van een portfolio 
Deze rubrieken bevatten enkel criteria die betrekking hebben op de kwaliteit van de portfolio 
zelf. Daarom lijkt het alsof de portfolio zonder specifieke leerdoelen wordt samengesteld. Ui-
teraard is het in principe mogelijk een portfolio bij te houden waarin leerlingen reflecteren over 
hun leerproces betreffende het samenstellen van een portfolio. De nadruk op de portfolio zelf in 
evaluatierubrieken is vaak nog groter wanneer leerlingen verwacht worden een elektronische 
portfolio samen te stellen. In die gevallen worden in de rubriek als criteria meestal ook elemen-
ten als voorstelling, navigatie, gebruik van media en dergelijke opgenomen. 
In realiteit warden portfolio's echter verzameld om het leerproces van leerlingen in schrijven, 
lezen, rekenen of aardrijkskunde te documenteren. Om die prestaties te beoordelen kan men 
geen beroep doen op bovenstaande rubrieken. Doorgaans zal men bij het beoordelen van port-
folio's daarom twee (groepen) rubrieken gebruiken. Eén om de eigenlijke leerprestaties (de 
verschillende werkstukken) te evalueren en één om de portfolio op zich te beoordelen. 
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9 Voorbeelden van portfoliogebruik 
Het ontwikkelen van voorbeelden ligt anders bij portfolio-evaluatie dan bij de andere vormen 
van alternatieve evaluatie. Uit de bovenstaande beschrijving bleek dat een succesvol gebruik 
van portfolio's in belangrijke mate een beroep doet op de reeds aangehaalde voorbeelden van 
(authentieke) vaardigheidstaken en leerlingenbetrokkenheid. Bij deze voorbeelden van taken, 
opdrachten en beoordelingsinstrumenten gaan we hier niet opnieuw stilstaan. Ook de criteria die 
gebruikt kunnen worden om portfolio's te beoordelen werden reeds kort toegelicht en geïllu-
streerd. Vandaar dat we ons er in dit punt toe beperken om voor de drie doelgroepen kort een 
aantal mogelijkheden tot portfoliogebruik aan te halen. 
Doorheen de beschrijving van portfolio's zijn reeds een aantal voorbeelden van taalportfolio's 
aangehaald. De taalkundige taken en producten van de leerlingen uit de eerste graad lenen zich 
vaak uitstekend tot portfoliogebruik. Op welk schrijfproduct zijn ze trots, op het welk minder? 
Waarom vinden leerlingen het ene verslag kwaliteitsvoller dan het andere? Kunnen ze aan de 
hand van een selectie van hun taken aantonen dat (en wat) ze gaandeweg bijgeleerd hebben? 
Kunnen ze met schrijfvoorbeelden uit andere vakken dan Nederlands demonstreren dat ze in het 
algemeen bereid zijn om hun handschrift en lay-out te verzorgen? 
Gelijkaardige leer- en evaluatiekansen kunnen gerealiseerd worden door het gebruik van port-
folio's in het wiskundeonderwijs. Uit welke taken blijkt dat de leerling gaandeweg meer inzicht 
heeft gekregen in het verband tussen de verschillende bewerkingen of in het oplossen van ver-
gelijkingen? Welk schema van een wiskundig probleem is werkelijk een modelvoorbeeld? Wel-
ke voorbeelden tonen aan dat de probleemoplossingsmethode van de leerling veranderd is? Wat 
ontbreekt er nog aan? Welke oplossing bewijst dat de leerling de vereiste doelstellingen onder 
de knie heeft? 
Ook bij leerlingen Elektriciteit/elektronica komen verschillende producten en taken in aanmer-
king als basis voor een portfolio-evaluatie. Welke kringloop die de leerling samenstelde, vol-
doet het best aan de veiligheidsvoorschriften? Waarin verschilt het beste verslag over uitge-
voerde metingen dat de leerling samenstelde van het minst goede? Uit welke taken blijkt dat de 
leerling op een efficiënte manier meettoestellen kan gebruiken? Gesteld dat de leerling moet 
solliciteren bij een toekomstige werkgever: welke taak toont aan dat de leerling op een gestruc-
tureerde manier fouten in een signalisatie schakeling kan aanpakken. 
Portfoliogebruik hoeft zich niet te beperken tot de (zogenaamd) sterkere richtingen. Ook bij 
leerlingen uit het beroepsonderwijs kan de evaluatievorm succesvol worden aangewend. De 
vakken 'Omgangskunde' en 'Praktijk verzorging' in de richting Verzorging verschillen van 
andere richtingen in die zin dat de activiteiten vaak in mindere mate resulteren in producten (in 
vergelijking met briefwisseling in de richting kantoor, een lasverbinding of een zelf gemaakt 
kledingsstuk). Toch zijn er ook binnen deze studierichting interessante mogelijkheden. Leerlin-
gen kunnen een selectie maken uit hun stageverslagen en verantwoorden waarom het gekozen 
verslag hun 'beste' prestatie is. Zijn ze geëvolueerd in de activiteiten die ze organiseren voor  
bejaarden? Hoe blijkt dit uit hun activiteiten? Welke stage-ervaringen maken volgens de leer-
ling zelf dat hij/zij (nog niet) klaar is om als verzorgende aan de slag te gaan? 
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Inleidend 
Vele leerkrachten die voorheen niet vertrouwd waren met de evaluatievormen die in dit boek 
beschreven werden, zullen het gevoel hebben dat het onmogelijk is een dergelijke assessment-
cultuur met de voorgestelde alternatievormen in te voeren in hun school, in hun klas of in hun 
vakgebied. Aanvangen niet alternatieve evaluatievormen is -toegegeven- niet vanzelfsprekend. 
Het is in zekere mate tijdrovend en dus veel kostend. Leerkrachten, beleidsmensen, ouders en 
leerlingen hebben de tijd nodig om de kanteling naar een assessmentcultuur te maken en om een 
betekenisvol en authentiek evaluatiesysteem te creëren. Toch zijn deze kosten enigszins mislei-
dend (Wiggins, 1990). De voordelen en positieve gevolgen van een evaluatiepraktijk die zoveel 
mogelijk tracht tegemoet te komen aan de eisen van alternatieve evaluatievoi 
	
men zijn immers 
talrijk. Dit neemt niet weg dat over het aanvangen met (of het implementeren van) alternatieve 
evaluatievormen duidelijk en correct moet gerapporteerd worden. 
Welke zijn mogelijke obstakels die moeten overwonnen worden? Welke factoren maken dat een 
implementatieproces al dan niet succesvol zal verlopen? Hoe kan men de implementatie facili-
teren? Deze vragen staan centraal in dit laatste deel. 
Eén van de belangrijkste uitdagingen die een kanteling naar een assessmentcultuur met zich 
meebrengt, is een mentaliteitsverandering die de traditionele visie op evaluatie en op de rol van 
leerkrachten en leerlingen hierin achter zich laat. Maar -zoals reeds herhaaldelijk benadrukt-
moet niet alleen evaluatie maar ook de relatie van evaluatie met de instructie en het leren van 
leerlingen herzien worden. Dit betekent dat bij het invoeren van alternatieve evaluatievormen 
niet alleen de evaluatiefase onder de loep moet worden genomen. De overgang naar alternatieve 
evaluatievormen omhelst de noodzaak van het herdefiniëren van de onderwijsdoelen en de in-
structiemethodes. Om succesvol gebruik te maken van de voorgestelde evaluatievoimen moeten 
-waar nodig- ook de onderwijsdoelen en de instructie in het implementatieproces van de evalu-
atie worden opgenomen. Het is belangrijk om al de veranderde opvattingen te onderzoeken en te 
bediscussiëren. 
Wanneer opvattingen over leren en onderwijsdoelen evolueren moeten evaluatiemethodes wor-
den aangepast aan de hieruit voortvloeiende veranderingen (Pisher 8t King, 1995). Herinner u 
wat we in deel 1 schreven over de samenhang tussen leren, onderwijzen en evalueren. Een dui-
delijke en door de gehele schoolgemeenschap gedragen visie op de doelen en de rol van het 
onderwijs is dus noodzakelijk om een gezamenlijk evaluatiebeleid uit te bouwen. Zonder over-
eenstemming over welke kansen de school aan leerlingen moet bieden, en over de rol van de 
leerkracht in het leerproces is het zeer moeilijk om bestaande opvattingen en onderwijsdoelen te 
gebruiken als leidraad voor het opzetten van gepaste evaluatiemethodes. Pas in dat geval kan de 
evaluatie immers een instrument worden dat op haar beurt het klasgebeuren richting geeft, en 
pas dan kunnen leerkrachten een deel van hun instructietijd 'opofferen' om meer tijdrovende 
evaluatievormen aan te wenden. Aanvangen met een onderwijscultuur die op een gepaste ma-
nier gebruik maakt van alternatieve evaluatiemethoden vergt een mentale verandering en dus 
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tijd (Fisher & King, 1995). Er is sprake van een cultuurwijziging in die zin dat zowel het den-
ken over onderwijs en evaluatie als de relatie tussen evalueren en instrueren fundamenteel 
moeten veranderen. Zowel leerkrachten, leerlingen, ouders als beleidsvoerders hebben daarom 
nood aan een voldoende lange tijdsperiode om de noodzakelijke veranderingen door te voeren. 
In dit deel stellen we een aantal praktische suggesties voor die een stapsgewijze realisatie hier-
van mogelijk maken, 
Over de opbouw van dit deel 
Ondanks het belang van de onderwijsactiviteiten die aan de eigenlijke evaluatie voorafgaan, 
zullen we ons in het verdere verloop van dit deel richten op het implementeren van alternatieve 
evaluatievormen. Dit impliceert niet dat er geen aandacht meer zal zijn voor andere onderwijs-
activiteiten (zoals planning en instructie) maar wel dat deze steeds vanuit het perspectief van de 
evaluatie zullen benaderd worden. 
In het volgende staan we eerst stil bij een aantal problemen die kunnen opduiken bij het imple-
menteren van alternatieve evaluatievormen. We gaan op zoek naar welke valkuilen zich kunnen 
voordoen op het pad naar alternatieve evaluatievounen. Daarna richten we ons op wat de ver-
schillende betrokkenen in een evaluatiecontext kunnen doen om toch succesvol te kunnen aan-
vangen met een vorm van alternatieve evaluatie. Of met andere woorden: hoe kunnen we de 
valkuilen vermijden of zoveel mogelijk teniet doen. We zullen hierbij een onderscheid maken 
tussen de rol van de leerkracht, de rol van beleidsmakers, de rol van de leerling en de rol van 
ouders. Het implementeren van alternatieve evaluatievoimen is immers een gezamenlijk proces 
waarin de verschillende betrokkenen elk een taak te volbrengen hebben. 
fiknferttrfr 1; \r;iffrriffra ni; 
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De overgang van een traditionele evaluatiecultuur naar een assessmentcultuur is geen magische 
gebeurtenis die van de ene dag op de andere kan gerealiseerd worden. Het hoeft daarentegen 
ook geen moeilijk en aanslepend proces te zijn. Althans niet indien we ons bewust zijn van een 
aantal mogelijke valkuilen en indien we leren uit reeds bestaande ervaringen, Net als elke ande-
re implementatie van een onderwijskundige vernieuwing vereist het gebruik van alternatieve 
evaluatievormen een herstructurering van het onderwijsleerproces en van de manier waarop 
leerlingen en leerkrachten interageren. Het implementeren van alternatieve evaluatievormen 
vereist met andere woorden dat een aantal hinderpalen overwonnen worden (Wolfe &Miller, 
1997; Dochy & Segers, 1999). Het bestaan van dergelijke hinderpalen maakt dat leerkrachten, 
leerlingen en beleidsmensen ontmoedigd kunnen worden en dat de kans op het slagen van de 
vernieuwing kleiner wordt. In de volgende paragrafen zetten we een aantal potentiële problemen 
naast elkaar. Deze zijn samengebracht in de volgende figuur, 
Figuur 5.1: Potentiële valkuilen 
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Gezien de recentheid van de ontwikkelingen aangaande het gebruik van alternatieve evaluatie-
vormen is onderzoek naar mogelijke obstakels nog eerder beperkt (Wolf &Miller, 1997). Toch 
kunnen we belangrijke lessen trekken uit een aantal ervaringen van collega's die het implemen-
tatieproces reeds doorlopen hebben (Westerberg, 1996; Fullan, 1996). Daarnaast kunnen we 
putten uit de talrijke ervaringen met veranderingsprocessen in het algemeen. Het invoeringspro-
ces van andere onderwijskundige vernieuwingen is immers reeds door talrijke praktijkmensen 
doorlopen en door verscheidene onderzoekers bestudeerd. Toch gaan we hier niet in op algeme-
ne theorieën of strategieën voor verandering. In het volgende destilleren we uit de beschikbare 
informatie relevante aandachtspunten en kritische factoren om succesvol met alternatieve evalu-
atievormen aan te vangen. We richten ons met andere woorden specifiek op die aspecten die bij 
het invoeren van alternatieve evaluatievonnen van belang zijn (concreter: hoewel bijvoorbeeld 
ook leiderschap bij de implementatie van alternatieve evaluatievoer 	 ren van belang is, zullen we 
het hier niet aan bod brengen). 
1 Tegenzin van de betrokkenen om nieuwe evaluatievormen in te voe-
ren 
272 273 
Aanvangen met alternatieve evaluatievormen 
Niet alle betrokkenen in het onderwijs- en evaluatiegebeuren zijn als vanzelfsprekend enthousi- 
ast over de stap naar alternatieve evaluatievamien. Problemen met collega's of andere betrok- 
kenen die liet gebruik van alternatieve evaluatievormen niet begrijpen en ondersteunen zijn niet 
uit de lucht gegrepen. De traditionele onderwijs- en evaluatieculturen zijn sterk ingeburgerd 
zodat alternatieve evaluatievormen door sommigen ervaren worden als een tijdelijke trend 
waarvan de noodzaak niet onderschreven wordt. Hierin schuilt wellicht de belangrijkste valkuil 
op het pad naar alternatieve evaluatievormen. Eenmentaliteit- en cultuurverandering zijn dan 
ook onontbeerlijk om succesvol (d.i. vlot en blijvend) de stap naar het gebruik van alternatieve 
evaluatievormen te kunnen zetten. De mentale kanteling vormt dan ook de belangrijkste uitda-
ging voor zowel leerkrachten, ouders, leerlingen als beleidsmakers en andere betrokkenen. 
De tegenzin van betrokkenen is vaak een gevolg van een gebrek aan eensgezindheid of ondui-
delijkheid over de doelen die men met de invoering van een vernieuwing wil realiseren. Het is 
dan ook van groot belang dat men de invoering van alternatieve evaluatievormen begint met een 
duidelijk doel voor ogen. Hiertoe moet één centrale vraag beantwoord worden:wat willen we 
dat onze leerlingen kennen en kunnen wanneer ze onze school verlatene 
In volgende denkoefening staan we even stil bij de vraag of er in uw school sprake is van een 
gemeenschappelijke visie op leren, onderwijzen en evalueren. 
r) 	 Even stilstaan... 5.1: De samenhang tussen onderwijsdoelen, instructie en evaluatie 
3 Stelt u zichzelf de bovenstaande vraag af en toe? 
........ 
	 ..................... . E:w*Bespreektulietannh..ocii0•pp,Oezéi,vraag ):9:d'eoa,metffl,mrofte. 
	
.... V 	 Is er overeenstemming bij de leerkrachten over wat goed onderwijs is en over de doelen die 
nagestreefd worden? Zitten uw collega's (en uzelf) op dezelfde golflengte omtrent wat het 
eindresultaat zou moeten zijn van het onderwijs? 
V. 	 Wordt er in uw school wel eens gereflecteerd over de vraag of de gangbare werkvormen ef- 
fectief zijn in het bereiken van de vooropgestelde doelstellingen? Weet u van uw collega hoe 
hij/zij hetzelfde (of een gelijkaardig) leerstofonderdeel zou onderwijzen? 
V Welke gevolgen heeft dit alles voor het al dan niet bestaan van een gemeenschappelijke vi-
sie op evaluatie en een gemeenschappelijk evaluatiebeleid? Ontwikkelt u wel eens samen 
evaluatie-instrumenten? Weet u wat de evaluatiecriteria zijn van uw collega? Bestaan er op 
schoolniveau richtlijnen die aangeven waaraan een evaluatie zou moeten voldoen? 
De noodzaak aan vernieuwingen in het onderwijs is veelal terug te brengen tot veranderde ant-
woorden op bovenstaande vraag. Pas wanneer deze verandering en de incompatibiliteit van de 
bestaande instructie- en evaluatiepraktijken om de hedendaagse doelen te bereiken en te evalue-
ren worden aangevoeld, zullen leerkrachten een nood ervaren om op zoek te gaan naar andere 
werkwijzen. De stap van het bepalen van gemeenschappelijke doelen mag dan wel tijdrovend 
zijn, zonder een algemeen gedragen visie zal een implementatieproces met tegenzin en proble- 
men te kampen hebben. 
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2 Blijvende gerichtheid op de instructie 
Een andere fundamentele hinderpaal richting alternatieve evaluatievormen is de neiging van 
leerkrachten om zich zozeer op instructieactiviteiten te richten dat de eigenlijke prestaties en 
resultaten van leerlingen uit het oog worden verloren (Ashbacher, 1993;Wolfe & Miller, 1997). 
Inplaats van zich te focussen op het wenselijke leerlingengedrag neigen leerkrachten ernaar een 
beroep te doen op klasactiviteiten die ze tijdens hun loopbaan reeds ontwikkelden en succesvol 
gebruikten. Met andere woorden: leerkrachten zorgen er wel voor dat de nodige inhoudsdomei-
nen in hun lessen behandeld, worden maar ze doen dit niet altijd met de prestaties van leerlingen 
in gedachten. Toch zijn net de gerichtheid op onderwijsdoelen en de directe relatie tussen deze 
doelen, de instructie en de evaluatie van cruciaal belang om tot goede evaluatievo 	 men te ko- 
men. Het geïntegreerde gebruik van evaluatie en instructie maakt dat leerkrachten deels zullen 
moeten afstappen van de manier waarop ze traditioneel te werk gingen. Om tot een succesvolle 
implementatie van alternatieve evalu.atievornien te komen, moet er een verschuiving plaats vin-
den van een activiteitsgeoriënteerde naar een leerdoelgeoriënteerde aanpak. De vaststelling dat 
leerkrachten het moeilijk hebben om leerdoelen te expliciteren en om uit te leggen waaruit een 
goede prestatie bestaat, maakt dan ook dat de invoering van alternatieve evaluatievormen niet 
zonder slag of stoot gerealiseerd kan worden (Ashbacher et al, 1995). 
3 Problemen bij het ontwikkelen en gebruiken van evaluatiecriteria 
De aard van alternatieve evaluatievormen vereist dat leerkrachten duidelijke criteria ontwerpen 
om de beoordeling van de leerlingenprestaties op te baseren. Zowel het ontwikkelen als het 
gebruiken van evaluatiecriteria blijken echter niet vanzelfsprekend (Ashbacher, 1993). Leer-
krachten hebben aanvankelijk de neiging om eerder op zoek te gaan naar taken die geschikt zijn 
om bepaalde vaardigheden te evalueren dan om evaluatiecriteria te ontwikkelen. Ze ontwijken 
vragen naar expliciete evaluatiecriteria. De criteria die ze jarenlang gebruikt hebben zijn zoda-
nig geïnternaliseerd dat ze het moeilijk vinden om deze criteria uitdrukkelijk te expliciteren. 
Toch is een succesvolle invoering van alternatieve evaluatievormen in sterke mate afhankelijk 
van de duidelijkheid en de openheid waarmee leerkrachten met evaluatiecriteria omspringen. 
Leerkrachten moeten dan ook voldoende kansen en tijd krijgen om met de achterliggende idee- 
en vertrouwd te worden. 
Bovendien kan het gebruik van evaluatiecriteria leerkrachten aanvankelijk een onbehaaglijk 
gevoel geven. Ze hebben plotseling de indruk dat ze verantwoording moeten afleggen voor de 
beoordelingen die ze uitspreken. Terwijl ze vroeger zelden of nooit een bepaalde beoordeling 
moesten legitimeren, maakt de beschikbaarheid van de evaluatiecriteria dat zowel leerlingen als 
hun ouders kritisch kunnen toekijken op de beoordelingen. Uit hun beoordelingen zou bijvoor-
beeld wel eens kunnen blijken dat leerkrachten onbewust minder consistent zijn in hun beoor-
delingen dan zijzelf en andere betrokkenen vermoeden. 
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Dergelijke moeilijkheden in het formuleren van beoordelingen en criteria kunnen omschreven 
worden als een vorm van 'beoordelingsangst' bij leerkrachten (Ashbacher, 1993). Binnen een 
assessmentcultuur kunnen leerkrachten de indruk krijgen dat ze zelf beoordeeld worden op basis 
van de beoordelingen die ze uitspreken. Leerkrachten zijn zich ervan bewust dat beoordelingen 
zowel voor de leerlingen als voor henzelf gevolgen kunnen hebben. Deze vaststelling kan leer-
krachten intimideren waardoor ze het uitspreken van beoordelingen trachten te vermijden. Het 
gebruik van evaluatiecriteria is dus zeker niet vanzelfsprekend. 
4 Tijdsintensief karakter van vernieuwingen 
Terwijl bovenstaande valkuilen veelal niet bewust worden beleefd, wordt het tijdsgebrek door 
leerkrachten zelf als een zeer belangrijke hinderpaal omschreven. De implementatie van alter-
natieve evaluatievormen moet goed doordacht gebeuren en is dus inderdaad tijdsintensief. Daar 
komt bij dat scholen verschillende andere vernieuwingen tegelijkertijd trachten in te voeren. 
Men mag dus niet teveel op een te korte termijn willen realiseren. Dat het niet nemen van vol-
doende tijd om alternatieve evaluatievormen te implementeren tot problemen kan leiden, blijkt 
uit volgende elementen. Potentiële valkuilen dus. 
bruik van bepaalde vormen van alternatieve evaluatie te zetten. Leerkrachten hebben 
dus de belangrijke taak leerlingen te begeleiden in deze overgangsfase. Ook de leerlin-
gen moeten hiertoe over de nodige tijd kunnen beschikken. 
Zowel het komen tot veranderingen in de evaluatiecultuur als het effectief ontwikkelen en ge-
bruiken van alternatieve evaluatievonmen vergen een aanzienlijke tijdsinvestering. Met boven-
staande elementen in het achterhoofd lijkt het alsof het invoeren van alternatieve evaluatievor-
men simpelweg te veel vergt van de reeds drukke bezette leerkrachten. De sleutel tot een suc-
cesvolle invoering van alternatieve evaluatievotmen bestaat er echter niet in om meer tijd te 
vinden, maar wel in het herverdelen van de beschikbare tijd met een vernieuwd doel voor ogen. 
`Werk slimmer, niet harder' is dus de boodschap (Wiggings, 1998). Eenmaal het gebruik van 
alternatieve evaluatievormen in voege is, zal er bovendien meer tijd beschikbaar zijn. Rubrieken 
moeten immers niet steeds opnieuw ontwikkeld worden, leerkrachten gaan samenwerken, de 
leerlingen worden in de evaluatie betrokken. Maar toch, gezien de aanzienlijke taakbelasting 
van leerkrachten hoeft het niet te verwonderen dat zij niet onmiddellijk staan te springen om 
meer complexe, meer uitgewerkte en tijdsintensieve evaluatiemethodes in te voeren. Zoals elke 
vernieuwing zal het invoeren van alternatieve evaluatievonnen aanvankelijk complex en tijdro-
vend lijken en dus op weerstanden stuiten. 
Alternatieve evaluatievormen zijn tijdsintensief omdat ze verwachten dat het gehele 
evaluatieproces aandachtig doorlopen wordt. Dit betekent uitgebreide aandacht voor de 
evaluatiedoelen, criteria, standaarden en voor de consistent
-ie van de beoordelingen. 
Maar ook alvorens effectief aan de slag kan worden gegaan, is er reeds sprake van een 
aanzienlijke tijdsbesteding. De betrokkenen moeten immers vertrouwd worden met de 
centrale ideeën en het woordgebruik, er moeten prioriteiten worden vooropgesteld en er 
moet een consensus worden bereikt over de voorop te stellen doelen. In het bijzonder 
portfolio-evaluatie vereist een grotere tijdsinvestering van leerlingen en leerkrachten 
dan andere evaluatiemethoden. Goede portfolioprogramma's kunnen dan ook niet tot 
stand komen zonder aanzienlijke inspanningen vanwege beleidsvoerders, leerkrachten 
en leerlingen (OERI, 1993). Van leerkrachten wordt niet alleen een goede kennis van 
het onderwezen curriculum en van instructiemethodes verwacht; maar ook beschikbare 
tijd om te plannen, te overleggen met andere leerkrachten, strategieën en materialen te 
ontwikkelen, bijeen te komen met individuele leerlingen en in kleine groepen en ui-
teraard ook om de portfolio's te bestuderen en te beoordelen. 
e De overgang naar alternatieve evaluatievormen en onderwijsbenaderingen blijkt ook 
voor leerlingen vaak niet vanzelfsprekend. Leerlingen moeten worden voorbereid op het 
dragen van meer verantwoordelijkheid en op succesvol reflecteren. De ervaring leert 
volgens Dochy & Segers (1999) dat leerlingen vaak te kampen hebben,met een vorm 
van onzekerheid. Soms zijn leerlingen gewoonweg te weinig vertrouwd met het geven 
van open antwoorden (Fisher & King, 1995). Ze zijn het niet gewend zelf verantwoor-
delijkheden op te nemen, en aan de hand van levensechte taken te bewijzen dat er ge-
leerd werd. Ook een zekere angst voor het evalueren van anderen en het geëvalueerd 
worden door anderen blijkt leerlingen er van te weerhouden vlot de stap naar het ge- 
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Even stilstaan... 5.2: De noodzaak van tijdsinvestering 
Gaat u akkoord met volgende stellingen? Waarom (niet)? 
1. Het ontwikkelen en invoeren van alternatieve evaluatievormen leidt tot uiterst interessante 
kansen om leerkrachten te engageren in de meest fundamentele discussies omtrent wat ze 
willen bereiken en hoe dat dient te gebeuren. 
2. De positieve gevolgen van alternatieve evaluatievormen zijn in grote mate toe te schrijven 
aan het feit dat leerkrachten deelnemen in het proces van 'consensus building' omtrent 
waardevolle leeruitkomsten en relevante evaluatiecriteria. 
3. Een invoering van alternatieve evaluatievormen is enkel waardevol als deze veel tijd in be-
slag neemt. 
5 Onvoldoende ondersteuning en training van leerkrachten 
Leerkrachten die reeds trachtten portfolio's in hun onderwijspraktijk te integreren, geven aan 
behoefte te hebben aan bijkomende sturing en ondersteuning vanwege collega's of externeex-
perten die reeds ervaring hebben met de betreffende evaluatiemethode. Deze steun mag zich niet 
beperken tot morele ondersteuning. Klassen die zich organiseren volgens alternatieve evaluatie-
vormen zijn ook ten aanzien van materiële aspecten verschillend van traditionele klaslokalen 
(flexibiliteit, lawaai, gebruik van ICT) . Afwezigheid van een geschikte omkadering kan het 
implementatieproces aanzienlijk bemoeilijken (Wolfe & Miller, 1997). 
Ondersteuning en training zijn niet alleen belangrijk bij het realiseren van een assessmentcul-
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tief gebruik van alternatieve evaluatievouiien te garanderen, is de nodige ondersteuning onont-
beerlijk. Dit geldt bijvoorbeeld wanneer kwaliteitskenmerken zoals validiteit en betrouwbaar-
heid aan de orde zijn. Concreter: zowel over verschillende beoordelingsmomenten als over ver-
schillende beoordelaars heen moet de consistentie verzekerd worden. Leerkrachten moeten in 
zulke zaken getraind worden. Wanneer de evaluatie niet valide en betrouwbaar gebeurt, dan zal 
de legitimiteit van de verkregen gegevens door de leerlingen in twijfel worden getrokken en dan 
zullen de leerlingen na een tijd de evaluatiemethode in zijn geheel verwerpen. Men moet dus 
eerst goede beoordelingen kunnen garanderen alvorens leerlingen te beoordelen. 
Een gebrek aan ondersteuning op ieder relevant terrein kan de succesvolle implementatie van 
alternatieve evaluatievomien in het gedrang brengen. Scholing en ondersteuning zullen dan ook 
een belangrijke plaats innemen wanneer we aandacht besteden aan een aantal mogelijkheden om 
valkuilen te vermijden. Hierbij moet gestreefd worden naar een complementaire invulling van 
preservice en inservice training. 
6 Problemen bij de leerlingen 
Leerlingen die niet de kans krijgen om de nodige vaardigheden te ontwikkelen om succesvol 
mee te werken aan alternatieve evaluatievormen dreigen tot minder goede prestaties te komen 
(Ashbacher et al, 1995). Men mag er niet van uitgaan dat leerlingen als vanzelf voldoende voor-
bereid zullen zijn om succesvol te participeren aan het gebruik van alternatieve evaluatievor-
men. Ook met betrekking tot leerlingen bestaan er een aantal valkuilen. Dit lijkt bijvoorbeeld 
logisch wanneer het gaat over de mate waarin leerlingen het Nederlands beheersen. Toch zijn er 
ook elementen die men op het eerste zicht uit het oog zou kunnen verliezen. Hierbij denken we 
aan metacognitieve vaardigheden, de gewoonte om volledige en uitgewerkte antwoorden te 
geven, het inzien van de leerkansen die zelfevaluatie kan bieden, de motivatie van leerlingen en 
dergelijke. In hoofdstuk twee geven we aan hoe een aantal van deze valkuilen bij leerlingen 
kunnen vermeden worden. 
we een aantal elementen beschrijven die een faciliterende werking hebben op de implementatie 
van alternatieve evaluatiemethodes. 
De meest relevante aspecten structureren we op basis van de voornaamste betrokkenen bij het 
evaluatieproces in het algemeen en bij implementatieproces in het bijzonder, namelijk beleids-
makers, leerkrachten, leerlingen en ouders. Voor elke groep rapporteren we een aantal voor-
waarden en opdrachten om te komen tot een succesvolle implementatie van alternatieve evalua-
tievalmen. 
1 Beleidsmakers 
Het begrip beleidsmakers vatten we hier ruim op. We verstaan er alle personen en organen on-
der die het klasniveau overstijgend meewerken aan het vorm geven aan evaluatie. De rol ván 
beleidsmensen situeren wij voornamelijk in het realiseren van de reeds herhaaldelijk benadrukte 
mentaliteitswijziging, in het scholen van leerkrachten en in het faciliteren van het gebruik van 
alternatieve evaluatievormen. 
Figuur 5.2: De rol van beleidsmakers 
Leerkrachten moeten de leerlingen helpen om de noodzakelijke vaardigheden te ontwikkelen 
om niet vaardigheidstaken en zelfevaluatie aan de slag te gaan. Het belang van deze stap kan 
moeilijk overschat worden. Slechte resultaten bij de aanvang van het gebruik van alternatieve 
evaluatievoimen kunnen de gedrevenheid en motivatie bij leerkrachten én leerlingen immers 
negatief beïnvloeden. Het is dan ook zeer belangrijk een duidelijk zicht te hebben op de voor-
kennis van alle leerlingen om het gebruik van alternatieve evaluatiemethoden op een gepaste 
wijze vorm te geven. 
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Nog belangrijker dan een beschrijving van potentiële valkuilen zijn aandachtspunten die maken 
dat valkuilen kunnen worden vermeden. In antwoord op de boven beschreven valkuilen willen 
1.1 Realiseren van een mentaliteitswijziging 
Het onderschrijven door de individuele leerkrachten van de idealen waarop het gebruik van 
alternatieve evaluatiemethodes is gebaseerd, is één van de belangrijkstefacilitatoren van het 
implementatieproces (Wolfe & Miller, 1997). Toch eindigt het verhaal niet bij de leerkrachten. 
Ook de weerzin bij andere betrokkenen moet worden overwonnen. Informatie en professionele 
ontwikkeling moeten zich dus niet beperken tot leerkrachten. Ook beleidsmakers zelf, schoolbe-
sturen, ouders en leerlingen moeten de beoogde mentaliteitswijziging onderschrijven. Om dit te 
bereiken moeten allen de noodzaak van alternatieve evaluatievormen aanvoelen. Hiertoe is het 
belangrijk de doelen en de verschillende mogelijkheden van alternatieve evaluatievormen uit te 
leggen en te illustreren. Om tot een mentaliteitswijziging te komen, is er dus een zeer belangrij- 
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ke rol weggelegd voor goede voorbeelden. De betrokkenen moeten de meerwaarde van alterna-
tieve evaluatievonnen ervaren. Dit kan door de betrokkenen (bijvoorbeeld ouders) te betrekken 
in het evaluatieproces (bijvoorbeeld in het vooropstellen van doelen of in het beoordelen van 
leerlingenprestaties). Hetzelfde geldt voor leerkrachten. Ook zij zullen sneller geneigd zijn tijd 
in vernieuwingen te investeren indien ze effectief ervaren dat deze bijdragen tot betere leerpro-
cessen van leerlingen. Communicatie en het uitwisselen van ervaringen spelen dan ook een be-
langrijke rol in het realiseren van een mentaliteitsverandering bij de verschillende betrokkenen. 
1.2 Opleiden van (aspirant) leerkrachten 
Leerkrachten vormen de kern van de kanteling naar een assessmentcultuur. Vernieuwingen 
staan of vallen in belangrijke mate bij de motivatie en de vaardigheden van leerkrachten. Wan-
neer leerkrachten niet overtuigd zijn van de bruikbaarheid van de alternatieve evaluatievomien 
en de evaluatiegegevens niet kunnen aanwenden om het leerproces van hun leerlingen te opti-
maliseren, bestaat het gevaar dat er zich een zekere weerstand ontwikkelt (Arter & Bond, 1996). 
In het scholen van leerkrachten onderscheiden we daartoe verschillende componenten: een 
rnentaliteitsgerichte, een praktische en een inhoudelijke component. Elke component moet zo-
wel aan bod komen in de initiële lerarenopleiding als in de nascholing waarop leerkrachten een 
beroep kunnen doen. 
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De eerste component die in de scholing moet worden aangepakt, is dementaliteltsgeriehte 
component. Leerkrachten moeten overtuigd worden van de meerwaarde van alternatieve evalu-
atievormen en moeten de tekorten van (hun eigen) traditionele evaluatiepraktijk leren inzien. Op 
die manier worden leerkrachten medebepleiters van de assessmentcultuur en van het gebruik 
van alternatieve evaluatievormen. Pas wanneer leerkrachten een duidelijk zicht hebben op wat 
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de doelen zijn van het gebruik van andere evaluatievormen en ze met een duidelijke visie aan de 
slag kunnen, heeft het zin om met de praktische component van de scholing aan te vangen. 
Ook al is evaluatie een frequent gebeuren in de Vlaamse klaslokalen, leerkrachten hebben 
zelden de kans om de noodzakelijke vaardigheden — zoals het ontwikkelen van evaluatiecriteria 
en het gebruik van rubrieken - te leren en te oefenen. Een aandachtspunt dat herhaaldelijk wordt 
benadrukt is dan ook de noodzaak om leerkrachten adequaat te trainen in het gebruik van alter-
natieve evaluatiemethoden. Vaardigheden enknow-how zijn cruciaal. Hierin schuilt deprakti-
sche component van de scholing. Beleidsmakers moeten leerkrachten voorbeelden aanbieden én 
de mogelijkheden bieden om zichzelf te scholen. Zij moeten zo een klimaat scheppen waarin 
leerkrachten gestimuleerd worden om zichzelf te vervolmaken Wanneer een dergelijk con-
structief klimaat niet kan gerealiseerd worden, dan kan de succesvolle implementatie van alter-
natieve evaluatievormen op de helling komen te staan. Vandaar het belang van de combinatie 
van het ter beschikking stellen van voorbeeldtakenèn de ondersteuning van leerkrachten bij het 
ontwikkelen van eigen taken. Wanneer leerkrachten problemen ervaren bij het vinden van ge-
schikte taken en hiermee nergens terechtkunnen, dan zullen zij teruggrijpen naar oude taken. Dit 
resulteert dan bijvoorbeeld in portfolio's waarin uiterst traditioneledrill-oefeningen zijn opge-
nomen. 
Niet alleen de kennis en vaardigheden om te evalueren, moeten de nodige aandacht krijgen. De 
nadruk die op het ontwikkelen van criteria en standaarden wordt gelegd, impliceert dat leer-
krachten ook expert moeten zijn in verschillende inhoudsdomeinen. De scholing van leerkrach-
ten heeft dus ook een (vak)inhoudelijke component. Dit geldt bijvoorbeeld wanneer moet na-
gegaan worden welke aspecten kunnen onderscheiden worden in complexe vaardigheden bin-
nen hun vakdomein. Het zou onterecht zijn er van uit te gaan dat leerkrachten voor alle vakken 
die ze geven telkens over de noodzakelijke achtergronden beschikken. Om goede evaluatietaken 
en beoordelingsinstrumenten te ontwikkelen, moeten leerkrachten dus ook voldoende inhoude-
lijk geschoold zijn en blijven. 
1.3 Faciliteren van het invoeren van alternatieve evaluatievormen 
Zowel het invoeren als het uiteindelijke gebruik van alternatieve evaluatievormen zijn veelei-
send wat betreft de inzet van menselijke en financiële middelen binnen scholen. Het is dan ook 
onrealistisch en onwenselijk te denken dat grote vernieuwingen zoals het gebruik van alterna-
tieve evaluatievoimen enkel door vrijwilligers kunnen gerealiseerd worden. Wanneer het de 
overheid menens is wat betreft het promoten van alternatieve evaluatievormen, dan zal zij het 
gebruik ervan op talrijke wijzen moeten faciliteren. Vernieuwingsprocessen creëren verscheide-
ne behoeftes waaraan de overheid zoveel mogelijk moet tegemoetkomen: tijd, geld, ideeën en 
expertise. De overheid en schoolbesturen moeten het bijvoorbeeld mogelijk maken dat de nodi-
ge leerkrachten tijdelijk vrijgesteld worden van lesopdrachten om binnen de eigen school te 
werken aan de noodzakelijke houdingen, doelen en structuren (Westerberg, 1996). Hiertoe 
moeten op de verschillende bestnursniveaus de nodige fondsen worden voorzien. De facilite- 
281 





1. Begin k leinSel.alig en. voorzie voldoende tijti 
2. Schooi itLelf in het uitvoeren van goede en aiternatieve aluatievormen 
3. Leer uit commentaren, kritieken en eigen routen 
Comanuniceer 
•-:.5..Maak leerlingen vertrouwd met alternatieve evaluatievorrnéh'• 
Voorzie onderlinge ondersteuning en betrokkenheid in het ontwilea tn 
. 
7. Her verdeel de beschikbare tijd 
Aanvangen met alternatieve evaluatievormen Hoe valkuilen vermijden? 
rende rol beperkt zich echter niet tot binnenschoolse activiteiten. Het is niet de bedoeling dat 
elke school en elke leerkracht het warm water gaat uitvinden. Vandaar de belangrijke taak voor 
de overheid om overkoepelende activiteiten op te zetten waarin voor -verschillende inhoudsdo-
meinen en verschillende groepen- evaluatietaken en beoordelingsinstrumenten worden ontwik-
keld en aan de scholen ter beschikking gesteld. 
De rol van beleidsmakers en het belang van hetmeso-niveau in de implementatie van alterna-
tieve evaluatievormen kunnen moeilijk overschat worden. De visie van de school, de aard van 
de professionele relaties tussen leerkrachten, de ondersteuning die leerkrachten kunnen genieten 
en de mate van samenwerking, zijn sterk afhankelijk van het schoolbeleid. In veel van de aan-
dachtspunten die we presenteren spelen het schoolbeleid en dede schoolleiding een belangrijke 
rol. 
2 Leerkrachten 
Beleidsmakers kunnen enkel een gepaste context creëren waarin het gebruik van alternatieve 
evaluatievormen mogelijk wordt. Het is aan leerkrachten om in die context aan de slag te gaan. 
Hierbij kunnen ze volgende zeven raadgevingen in acht nemen. 
Figuur 53: Aandachtspunten voor leerkrachten 
Om aan te vangen met alternatieve evaluatievormen is het aangewezen om te beginnen met het 
uitwerken van een eerder beperkt curriculumdomein. Voor dat domein kunnen doelen voorop-
gesteld worden waarvoor vervolgens geschikte activiteiten en beoordelingsinstrumenten ont-
wikkeld worden. Op die manier beschik je als leerkracht over een beheersbare opdracht zonder 
te worden overweldigd en het overzicht kwijt te geraken. Eenmaal men vertrouwd is met het 
evaluatieproces en met de alternatieve evaluatievormen kan het gebruik ervan worden uitge-
breid. Dit betekent bijvoorbeeld dat een kerngroep van leerkrachten voor zichzelf een 2- of 3-
jarenplan kan uitwerken waarin ze zich eerst de concepten van alternatieve evaluatievormen 
eigen maken alvorens het gebruik ervan systematisch te verruimen. 
Een te snelle invoering van alternatieve evaluatievormen moet dus ten alle tijden vermeden 
worden. Pas wanneer leerkrachten en leerlingen zich de doelen van alternatieve evaluatievor-
men eigen hebben gemaakt, wanneer ze zich bewust zijn van de kwaliteitseisen inzake evaluatie 
en wanneer ze de praktische en inhoudelijke vaardigheden hebben om vaardigheidstaken te 
ontwerpen en te beoordelen, moet aan de systematische uitbreiding van het gebruik van alterna-
tieve evaluatievannen gedacht worden. 
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Mensen die reeds ervaring hebben met veranderingsprocessen zijn zich bewust van het feit dat 
tijdsplanningen die leerkrachten en scholen vooropstellen om een bepaald traject af te leggen 
veelal weinig realistisch zijn. Bij het begeleiden van scholen wordt er door sommigen bijvoor-
beeld van uitgegaan dat in de oorspronkelijke planning de hoeveelheid beschikbare tijd moet 
verdubbeld worden. Anderen gebruiken dan weer een vuistregel die er op neerkomt dat de oor-
spronkelijke planning met pi (TE = 3.14) moet vermenigvuldigd worden om tot een haalbare en 
draagbare planning te komen. Bij het invoeren van alternatieve evaluatievormen moet er dus 
een sterke realiteitszin aan de dag worden gelegd. Het is immers vanzelfsprekend dat naïviteit 
tijdens de planning kan leiden tot onnodige frustraties en teleurstellingen wanneer eerder voor-
opgestelde doelen en deadlines onhaalbaar blijken. 
2.1 Begin kleinschalig en voorzie voldoende tijd 
2.2 School jezelf in het uitvoeren van goede en alternatieve evaluatievormen 
Het is uiteraard niet alleen de taak van beleidsmakers om leerkrachten te scholen. Leerkrachten 
moeten zich -om goede evaluaties te kunnenverzekeren- ook op eigen initiatief vervolmaken. 
De vraag welke evaluatie-aspecten hiertoe in aanmerking komen wordt best door de leerkrach-
ten zelf beantwoord (dit kan bijvoorbeeld aan de hand van door de overheid ter beschikking 
gestelde beoordelingsinstrumenten om de evaluatie zelf onder de loep te nemen). Terwijl de ene 
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leerkracht problemen ondervindt bij het vinden van geschikte evaluatietaken, kan de ander meer 
nood hebben aan hulp bij het vooropstellen van criteria en standaarden. De beschikbare nascho-
ling mag dus niet enkel aanbodgericht zijn; leerkrachten hebben de verantwoordelijkheid om 
hun eigen nascholingsbehoeftes te detecteren, te verwoorden en vraaggericht te vervullen. 
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2,3 Leer uit commentaren, kritieken en eigen fouten 
Veranderingen en vernieuwingen leiden tot spanningen en kritieken. De manier waarop een 
schoolteam hierrnee omspringt, is bepalend voor het welslagen van de vernieuwing. Spanningen 
en kritieken mogen niet uit de weg worden gegaan, zelfs indien ze niet constructief en goed 
bedoeld zijn. Kritieken op het proces en het doel kunnen immers aangewend worden om het 
proces en het doel te verbeteren. Westerberg (1996) concludeert uit eigen ervaringen dat het 
aangewezen is om kritieken te behandelen als gelijk welk ander argument en om ze gezamenlijk 
te onderzoeken. Kritieken kunnen immers legitieme argumenten zijn. Bovendien kan een con-
structief scepticisme problemen aan het licht brengen alvorens ze het invoeringsproces in gevaar 
dreigen te brengen. 
Een gelijkaardige redenering geldt voor het omgaan met eigen mislukkingen en fouten. Leer-
krachten moeten elkaar de kans geven om in een veilige context te experimenteren en op zoek te 
gaan. Pas wanneer openlijk gecommuniceerd wordt over de eigen fouten, kan veiineden worden 
dat fouten zich herhalen en een eigen leven gaan leiden Vergeet niet dat uit zorgvuldige analyse 
van de oorzaken van een bepaalde fout vaak meer kan geleerd worden dan uit het laten passeren 
van een op het eerste zicht goed voorbeeld. 
2.4 Communiceer 
Over vernieuwingen moet zowel intern als extern gecommuniceerd worden. In de eerste plaats 
om iedereen te informeren over op til staande activiteiten en veranderingen. Het kan bijvoor-
beeld niet zijn dat ouders pas op een schoolrapport merken dat het beoordelingssysteem en de 
manier van rapporteren over evaluatieresultaten grondig hervormd zijn. Door te communiceren 
creëert men duidelijkheid. Dit betekent dat misverstanden worden vermeden, dat toegelicht 
wordt waar men naar toe wil en dat verantwoord wordt waarom bepaalde zaken niet meer zijn 
zoals ze waren. Communiceren kan bijvoorbeeld aan de hand van korte nieuwsberichten (in 
verslagen of in het schoolkrantje). Niets garandeert echter dat die zaken ook gelezen worden. 
Vandaar het belang van mondelinge communicatie in formele en informele contexten. Op die 
manier wordt het eenrichtingsverkeer doorbroken en kunnen vragen, onduidelijkheden, bekom-
mernissen maar ook alternatieven en relevante argumenten aan het licht komen. 
Communicatie maakt leden deel van een groep. Het ter beschikking hebben van een groep 
waai 	 mee men kan samenkomen en ideeën uitwisselen, blijkt een cruciale factor in het succesvol 
implementeren van alternatieve evaluatievormen. Leerkrachten vinden het samen werken aan 
vernieuwing plezieriger en minder bedreigend dan alleen aan de slag gaan (Ashbacher, 1993). 
Om te kunnen communiceren, moet een gemeenschappelijke taal worden gesproken. Wat alter-
natieve evaluatievormen betreft, is dit zeker een aandachtspunt. De vele termen worden in de 
literatuur en in de praktijk immers op verschillende manieren ingevuld. Om de interne en exter-
ne commtmicatie succesvol te laten verlopen, is er dus nood aan conceptuele duidelijkheid. De-
ze kan er bijvoorbeeld in bestaan dat vroeg in het invoeringsproces een begrippenlijst wordt 
samengesteld waarin elk van de gebruikte termen voor gebruik in de eigen school wordt om-
schreven. 
2.5 Maak leerlingen vertrouwd met alternatieve evaluatievormen 
Men moet steeds voor ogen houden dat leerlingen voldoende tijd nodig hebben om zich aan de 
alternatieve evaluatiemethoden aan te passen. Leerlingen moeten zichzelf als doelmatig beleven 
en gemotiveerd zijn om inspanningen te leveren en steeds beter te presteren. Het gebruik van 
alternatieve evaluatievounen impliceert echter niet automatisch dat leerlingen zullen meestap-
pen in het traject dat men wil uitstippelen. Bij wijze van voorbeeld: bij zelfevaluatie verwacht 
men van leerlingen dat ze reflecteren en denkstrategieën ontwikkelen. Dergelijke vaardigheden 
moeten echter uitdrukkelijk onderwezen worden. Dit geldt bijvoorbeeld voor de criteria en stan-
daarden die gehanteerd zullen worden bij de beoordeling van de evaluatietaken en die leerlingen 
dus moeten leren gebruiken. Deze vaardigheden kunnen doorheen het instructieproces eerst 
ontwikkeld worden. Hieruit blijkt de link tussen de visies op onderwijs, onderwijsdoelstellin-
gen, curriculum en evaluatie. 
Om leerlingen vertrouwd te maken met en te motiveren voor het gebruik van alternatieve evalu-
atievormen kunnen we een aantal richtlijnen naar voren schuiven (Ashbacher et al, 1995Pochy 
& Segers, 1999). De eerste bijeenkomsten met de leerlingen kunnen gebruikt worden om de 
onderwijsaanpak en de evaluatievormen toe te lichten. Men kan op dat moment concrete voor-
beelden van de evaluatievorm geven en bespreken. Het is eveneens zinvol de criteria bij de ko-
mende evaluatie te bespreken en/of samen te ontwikkelen. Leerkrachten moeten alvorens de 
instructie van een leerstofonderdeel aanvangt de beschikbare rubrieken en voorbeelden van 
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goede prestaties met de leerlingen delen. Het mag dus zeker niet zo zijn dat leerlingen moeten 
gissen naar wat goede prestaties zijn. Wanneer leerlingen niet weten wat ze fout doen, hoe kun-
nen ze zichzelf dan verbeteren? Tijdens de onderwijsbijeenkomsten moet ook regelmatig bena-
drukt worden dat niet alleen reproductie van kennis geëvalueerd wordt. Tot slot, indien er tus-
sentijdse evaluatiegegevens ter beschikking zijn, dan is het aangewezen de leerlingen feedback 
te geven omtrent die vaardigheden die van tel zijn om te participeren aan alternatieve evaluatie-
vormen (zie ook paragraaf 3). 
2.6 Voorzie onderlinge ondersteuning en betrokkenheid in het ontwikkelingsproces 
Een andere faciliterende factor is de ondersteuning die leerkrachten kunnen genieten. Leer-
krachten geven immers zelf aan dat ondersteuning door anderen (collega-leerkrachten, beleids-
mensen, technische experts) een essentiële voorwaarde is om de implementatie van alternatieve 
evaluatie succesvol te doen verlopen. Samenwerken is dus de boodschap. Eerder dan een inhoud 
en fonnat opgelegd te krijgen, willen leerkrachten hulp van andere leerkrachten en technische 
ondersteuning bij het ontwikkelen van eigen evaluatie-instrumenten. Op die manier kan verze-
kerd worden dat de evaluatie zeker aangepast is en bruikbaar zal zijn in hun specifieke onder-
wijssituatie. 
Een interessante mogelijkheid bestaat erin de betrokken leerkrachten samen te brengen in werk-
groepen. In dergelijke groepen kunnen zij (bijvoorbeeld maandelijks) ervaringen uitwisselen en 
publicaties over evaluatie bespreken. Zowel ervaringen omtrent het ontwerpen van evaluatieta-
ken en beoordelingsinstrumenten als ervaringen omtrent strategieën om dergelijke ontwikke-
lingsprocessen te organiseren zijn uitermate leerrijk en stimulerend. Indien nodig kunnen in de 
werkgroepen inhoudelijke experts worden uitgenodigd om het eigen blikveld te verstevigen en 
te verruimen. 
De betrokkenheid van leerkrachten is cruciaal in vernieuwingsprocessen. Leerkrachten die het 
gebruik van alternatieve evaluatievormen genegen zijn, zullen bereid zijn meer te investeren 
doorheen het invoeringsproces, zullen veranderingen sneller incorporeren in hun klaspraktijk, 
zullen leerlingen en collega-leerkrachten inspireren en motiveren, en zullen meer volharden 
wanneer ze geconfronteerd worden met tegenwerking (Ashbacher, 1993). 
2.7 Herverdeel de beschikbare tijd 
De nodige tijd vinden blijkt één van de meest gemaakte bedenkingen van leerkrachten bij het 
implementatieproces van alternatieve evaluatievormen. De extra taken c.q. tijd die leerkrachten 
moeten besteden aan evaluatie worden gezien als een bijkomende taakbelasting bovenop de 
andere taken. Als leerkrachten evaluatie blijven zien als een afzonderlijke fase in het didactische 
proces kan tijdsgebrek inderdaad een hinderpaal vormen. Net  het integreren van evaluatie en 
instructie maakt echter dat er tijd kan vrijgemaakt worden. Op die manier hoeft het gebruik van 
Hoe valkuilen vermijden? 
alternatieve evaluatievormen niet meer tijd te vergen van leerkrachten dan voorheen. Alternatie-
ve evaluatie neemt immers de plaats in van andere onderwijskundige en administratieve activi-
teiten. In plaats van de volledige dag les te geven en op het einde van de dag nog huiswerk en 
toetsen te moeten verbeteren, organiseert de leerkracht in een assessmentcultuur de evaluatie 
met de leerlingen tijdens de instructie. Dit betekent bijvoorbeeld dat leertaken tevens aange-
wend worden als evaluatietaken en vice versa, dat het ontwikkelen van criteria ter beoordeling 
van de leerlingenprestaties eveneens wordt aangezien als een belangrijk leenwoment en dat 
leerlingen graag samenwerken en zeer veel kunnen leren van hun klasgenoten (Fisher &King, 
1995). Wanneer de leerlingen actief aan het werk zijn, beschikt de leerkracht over de nodige tijd 
om te observeren, om voorbeelden van prestaties van leerlingen te verzamelen, en om samen 
met de leerlingen te evalueren. Op die manier wordt evaluatie een gezamenlijke verantwoorde-
lijkheid van de leerkracht en de leerlingen en een integraal onderdeel van het lesgebeuren. Wat 
op het eerste zicht tijdrovend lijkt te zijn, zou dus wel eens bijkomende tijd kunnen vrijmaken 
voor bijvoorbeeld bijkomende begeleiding van en gerichtere feedback voor de leerlingen. Het is 
niet zozeer het gebruik van alternatieve evaluatie dat tijdrovend is, het is het ontwikkelen van 
taken en beoordelingsinstrumenten dat extra eisen stelt aan leerkrachten. Net hierin mogen leer-
krachten echter niet alleen komen te staan. 
Of bovenstaand optimisme terecht is, kan momenteel echter nog niet met zekerheid vastgesteld 
worden. Daarbij denken we aan ervaringen met 'zelfstandig leren' van leerlingen waarbij men 
ook zou verwachten dat leerkrachten daardoor meer tijd zouden hebben. Toch blijkt dit in reali-
teit niet altijd het geval. 
3 Leerlingen 
Men mag van leerlingen niet verwachten dat ze zomaar de stap kunnen zetten van een traditio-
nele onderwijs- en evaluatiecultuur naar een assessmentcultuur. Hiertoe moeten ook zij over 
aangepaste opvattingen en de nodige vaardigheden beschikken. Ook leerlingen moeten de cul-
tuurswijziging onderschrijven en de meerwaarde van alternatieve evaluatievormen ervaren alvo-
rens zij gedreven in een invoeringsproces zullen meestappen. De motivatie van leerlingen is 
immers van groot belang om het welslagen van alternatieve evaluatievormen te garanderen. 
Leerkrachten moeten de leerlingen ondersteunen om de noodzakelijke vaardigheden te ontwik-
kelen om met vaardigheidstaken en zelfevaluatie aan de slag te gaan. De aard van de vragen, 
taken en opdrachten bij alternatieve evaluatievaimen verwachten van leerlingen immers dat ze 
complexe denkvaardigheden aanwenden. Alvorens met alternatieve evaluatievormen aan de slag 
te gaan, is het daarom zeer belangrijk een goed beeld te hebben van de voorkennis van leerlin-
gen ten aanzien van deze vaardigheden (Fisher &King, 1995). Indien nodig moet daarom tij-
dens de instructie eerst bijkomende aandacht worden besteed aan volgende elementen. 
Leerlingen moeten leren hoe te denken en hoe te antwoorden. Daarom moet (vakoverschrij-
dend) aandacht worden besteed aan de betekenis van termen en activiteiten zoals definiëren, 
opsommen, vergelijken, samenvatten, bekritiseren, analyseren en evalueren. Dergelijke activi-
teiten moeten aangeleerd en geoefend worden. Leerlingen moeten de sleutelelementen in een 
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opdracht herkennen en er gepast op kunnen reageren. De aard van de antwoorden en de bijbeho-
rende kwaliteitscriteria bij alternatieve evaluatievotmen zijn immers verschillend van traditio-
nele antwoordvormen. Om dit te oefenen kunnen leerlingen bijvoorbeeld aan de hand van dui-
delijke evaluatiecriteria geanonimiseerde antwoorden van medeleerlingen beoordelen. Om goe-
de antwoorden te leren fomiuleren, kunnen leerlingen gevraagd worden hun antwoorden te 
richten aan iemand die een volkomen leek is in het betreffende leerdomein. Leerlingen vinden 
het bovendien leerrijk om over hun eigen oplossingsprocessen en antwoorden te praten. 
De leerlingenbetrokkenheid bij alternatieve evaluatievonnen vergt eveneens een zekere kennis 
van leerlingen. In feite komt het er in de eerste plaats op neer om leerlingen op een gepaste ma-
nier te leren omgaan met evaluatiecriteria en standaarden. Op die manier kunnen ze geleidelijk 
aan hun eigen prestaties leren beoordelen. Merk op dat hetontwikkelen van de vaardigheden 
van leerlingen om te reflecteren over hun eigen prestaties en leerproces zowel een voorwaarde 
als een doel zijn van alternatieve evaluatievormen. Een zekere bekwaamheid om (zichzelf) te 
evalueren is een noodzakelijke eerste stap in het gebruik van alternatieve evaluatievormen. Het 
openlijk uitwisselen van ervaringen en klassikaal of in groep bespreken en beoordelen van con-
crete leerlingenprestaties is in die zin zeer leerrijk. Het komt er in dergelijke activiteiten op aan 
om op zoek te gaan naar kwaliteitskenmerken van deze prestaties en om aan de hand van criteria 
de kwaliteitsverschillen te expliciteren. In het verdere verloop van de assessmentcultuur moeten 
deze vaardigheden ook bij een individuele reflectie op de eigen prestaties blijvend ondersteund 
en ontwikkeld worden. Het is dus aan te bevelen om eerst ervaring op te doen met het evalueren 
van prestaties van onbekenden en om pas daarna aanzelf- en peerevaluatie te doen. Wanneer 
leerlingen het gebruik van criteria onder de knie hebben, kunnenzelf-evaluatieteclmieken zoals 
zelf-evaluatielijsten en logboeken in gebruik worden g nonnen. 
4 Ouders 
Doorgaans hebben ouders wel een aantal kritieken op de school van hun kinderen maar over de 
ganse lijn zijn ze veelal tevreden. Zij zijn dan ook niet altijd vanzelfsprekend enthousiast over 
onderwijsvernieuwingen. Integendeel, wanneer ze geen problemen ervaren, zijn ze eerder voor 
een behoud van de bestaande aanpak. Uiteraard zijn ook ouders over liet algemeen steeds te 
vinden voor aanzetten tot kwaliteitsverbetering, maar dan wel voor de leerlingen in het volgen-
de schooljaar, Westerberg (1996) stelt: iedereen wil verandering, tot je begint te veranderen. 
Grof verwoord: ouders willen zekerheid voor hun eigen kind en zullen experimenten liever laten 
uitstellen tot een volgend schooljaar. Van deze ingesteldheid moet een schoolteam zich zeker 
bewust zijn. Het is immers noodzakelijk dat ook de steun van ouders voor het gebruik van alter-
natieve evaluatievormen gewonnen wordt. Net 
 als leerkrachten en leerlingen moeten ouders de 
mentaliteitswijziging onderschrijven. Ook zij moeten waar nodig overtuigd en bijgeschoold 
worden. De rol van ouders in vernieuwingsprocessen mag daarom niet onderschat worden. 
Bij het invoeren van alternatieve evaluatievormen is het raadzaam ouders te beschouwen als 
partners van leerkrachten en leerlingen. Dit betekent dat zij betrokken worden in alle aspecten 
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van het implementatieproces en dat ze aangezien worden als een potentieel rijke bron van in-
fonnatie. De rol van ouders kan daartoe op verschillende manieren ingevuld worden. We onder-
scheiden een passieve en een actieve invulling. 
Ouders hebben een passieve rol in die zin dat ze geinfonneerd moeten worden. Ze moeten inge-
licht worden over de inhoud van alternatieve evaluatievormen, over wat er verandert ten op-
zichte van vroeger, over hoe leerkrachten komen tot beoordelingen over leerlingenprestaties en 
over de manier waarop over de prestaties van leerlingen gerapporteerd wordt. Hiertoe kan men 
ouders voorbeelden geven van de gebruikte evaluatietaken en van de gebruikte evaluatiecriteria 
en rubrieken. Op die manier kunnen zij vertrouwd gemaakt worden met evaluatie in een assess-
mentcultuur. Hierbij moet voldoende mogelijkheid gecreëerd worden om in te gaan op vragen 
en om een open discussie te hebben. 
Ouders kunnen echter ook op een meeractieve manier bij het invoeringsproces worden betrok-
ken. Ze kunnen een belangrijke rol spelen in het communiceren van de noodzaak van vernieu-
wingen naar andere ouders. Onzekerheid en angst verdwijnen immers wanneer leden van een 
eigen groep zich niet autoriteit uitspreken in het voordeel van een vernieuwing. Dit betekent dat 
een aantal ouders op een actieve manier wordt ingeschakeld om de passieve rol van ouders in te 
vullen. De bijdrage van ouders aan het implementatieproces kan echter nog op andere manieren 
ingevuld worden. Hierbij denken we bijvoorbeeld aan het betrekken van ouders in het voorop-
stellen van leerdoelen en aan de rol die ouders kunnen spelen in het opsporen van sterke en 
zwakke punten van hun kinderen. Dergelijke activiteiten maken dat ouders aan den lijve de 
veranderingen en de potentiële meerwaarde van de vernieuwing ondervinden. Dit kan het im-
plementatieproces enkel ten goede komen. 
r:F.ninnwttfrur 
Vernieuwingen zoals het invoeren van alternatieve evaluatievormen vergen een grote tijdsin-
vestering. Tijdsgebrek wordt door leerkrachten zelf dan ook omschreven als de belangrijkste 
hinderpaal bij het invoeren van alternatieve evaluatievormen. Daarnaast ervaren ze een moeilijk 
te ovenvinnen gevoel van onzekerheid. Dit gevoel resulteert uit de vaststelling dat het gebruik 
van alternatieve evaluatievormen geen beperkte aanpassing is, maar een volledig nieuwe aanpak 
van onderwijzen vergt (Ashbacher, 1993). Uit bovenstaande beschrijving blijkt dat dergelijke 
elementen kunnen leiden tot een zekere terughoudendheid bij leerkrachten om met alternatieve 
evaluatievoimen aan de slag te gaan. De implementatie wordt echter eveneens bemoeilijkt door 
een aantal problemen waarvan leerkrachten zich doorgaans niet echt bewust zijn. Hierbij denken 
we aan een blijvende gerichtheid op de instructie van bepaalde leerstofonderdelen ten nadele 
van een focus op de na te streven leerdoelen en aan hun terughoudendheid bij het ontwikkelen 
en gebruiken van evaluatiecriteria. In het vorige hebben we dergelijke minder vanzelfsprekende 
valkuilen onder de aandacht willen brengen. 
289 
Verklarende woordenlijst Aanvangen met alternatieve evaluatievormen 
In hoofdstuk 2 hebben we aangetoond dat valkuilen niet onveiiiiijdelijk zijn. Hierbij werd sterk 
benadrukt dat een succesvolle implementatie van alternatieve evaluatievormen de betrokkenheid 
en het engagement vergt van zowel beleidsmakers als schoolleiders, leerkrachten, leerlingen en 
ouders. 
Verklarende woordenlijst 
Alternatieve evaluatie. Een evaluatiemethode kan als alternatief kan beschouwd worden in-
dien ze in voldoende mate aan een aantal eisen voldoet. Deze zijn: aangepastheid, constructiege-
richtheid, levensechtheid, voldoende leerlingenbetrokkenheid en de integratie van evaluatie en 
instructie. 
Assessment. Assessment is het proces dat erop gericht is te ontdekken wat een persoon kent en 
kan. Bij assessment is men voornamelijk begaan met de individuele persoon, de student of de 
leerling. 
Assessmentcultuur. In de assessnrienteultuur wordt de integratie tussen instructie en assessment 
sterk benadrukt. De leerling is een actieve participant die mede verantwoordelijkheid draagt 
voor het evaluatieproces, die zichzelf evalueert, die reflecteert en samenwerkt in een aanhou-
dende dialoog met de leerkracht. De evaluatie zelf kan verschillende voinien aannemen. De 
taken zijn interessant, betekenisvol, authentiek, uitdagend en vergen telkens een vorm van on-
derzoek. De leerlingen participeren in de ontwikkeling van criteria en standaarden die zullen 
gehanteerd worden om hun prestaties te beoordelen. Zowel het proces als het product worden 
geëvalueerd en gerapporteerd op een manier die kan variëren van een allesomvattend cijfer tot 
het opstellen van een profiel of uitvoerige beschrijving. 
Authenticiteit - Levensechtheid. De levensechtheid (of authenticiteit) van een evaluatie ver-
wijst naar de eigenschap dat een evaluatieopdracht of -taak die de leerlingen/studenten moeten 
vervullen, op zich als betekenisvol en waardevol wordt ervaren. 
Authentieke evaluatiebeoordeelt de mogelijkheden van leerlingen aan de hand van realistische 
taken en situaties. Authentieke evaluatietaken verwachten van leerlingen dat ze vaardigheden en 
competenties aantonen op een manier waarop professionals die vaardigheden en competenties in 
de dagelijkse realiteit aanwenden. We spreken dus van authentieke evaluatie wanneer de evalu-
atietaken gelijken op de taken die professionals ondernemen of -ruimer opgevat- wanneer de 
taken authentiek zijn in die zin dat ze de zogenaamde realistische wereld buiten de school repre-
senteren. 
Betrouwbaarheid. De betrouwbaarheid is de mate waarin men staat kan maken op de evalua-
tieresultaten. Dat wil zeggen de mate waarin de beoordelingen consistent, nauwkeurig en repro-
duceerbaar zijn, kortom vrij van meetfouten. Bij een betrouwbare evaluatie mag het evaluatiere-
sultaat niet beïnvloed worden door storende factoren. 
Checklists. Checklists (of observatieschalen) zijn een soort evaluatielijst. Bij het gebruik ervan 
beantwoordt men enkel de vraag of een gedraging zich al dan niet heeft voorgedaan, zonder te 
beoordelen hoe goed elk van de gedragingen uitgevoerd werd. De schaal beperkt zich tot de 
beoordelingen zoals ja - nee, aanwezig - afwezig, volbracht - niet volbracht. 
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Collaboratieve evaluatie. Collaboratieve evaluatie (of co-evaluatie) is een tussenstadium tus-
sen de traditionele eenzijdige evaluatie door de leerkracht enerzijds enzelf- en peerevaluatie 
anderzijds. In een collaboratieve evaluatiemethode komen de leerling, de medeleerlingen en de 
leerkracht samen om te evalueren. Collaboratieve evaluatie creëert aldus een dialoog tussen de 
leerkracht en de leerlingen tijdens het beoordelen. De leerling is niet de eindverantwoordelijke 
voor de evaluatie maar werkt wel mee aan het evaluatieproces. 
Constructiegerichtheid. Constructiegerichtheid is het essentiële kenmerk van vaardigheidse-
valuatie. Het kan kort en krachtig als volgt omschreven worden: leerlingen moeten zelf ant-
woorden en/of producten construeren. Men richt zich niet zozeer op de reproductie van kennis, 
maar veeleer op het evalueren van vaardigheden en attitudes. De vraag is of de lerende in staat 
is om de (voor)kennis te gebruiken bij het oplossen van nieuwe problemen. 
Criteria. Criteria zijn de basis waarop we oordelen. Het zijn de voorwaarden waaraan een 
(leerling)prestatie dient te voldoen om als succesvol te worden bestempeld. De criteria duiden 
welke de belangrijkst geachte leeruitkomsten zijn en welke kennis en vaardigheden leerlingen 
moeten kunnen demonstreren. Ze geven aan wat leerlingen moeten doen en welke aspecten van 
een prestatie in de beoordeling van tel zullen zijn. 
Doelmatigheid. Doelmatigheid kunnen we zeer kernachtig omschrijven: iets is doelmatig als 
het geschikt is voor het doel waarvoor het gemaakt is. Het verzamelen en beoordelen van evalu-
atiegegevens verloopt met andere woorden doelmatig indien beantwoord wordt aan het doel 
waarvoor de gegevensverzameling ontworpen werd. Hiertoe worden de volgende drie doelma-
tigheidseisen voorop gesteld: validiteit, betrouwbaarheid en efficiëntie. 
Evaluatie. Evaluatie is het verzamelen en beoordelen van gegevens over de (aan de doelstellin-
gen van het onderwijs gerelateerde) prestaties van leerlingen. 
Evaluatielij sten. Evaluatielijsten zijn instrumenten om leerlingprestaties te beoordelen en slui-
ten nauw aan bij de rubrieken en de criteria ontwikkeld werden voor de vooropgestelde evalua-
tietaak. De meeste evaluatielijsten bevatten een aantal uitspraken over kwaliteitsaspecten van 
een leerlingprestatie waarover de beoordelaar met behulp van een schaal een beoordeling uit-
spreekt. 
Formatieve evaluatie. Bij formatieve evaluatie is het belang van de informatie vooral gelegen 
in de mogelijkheden tot feedback. Met dit evaluatietype wordt een tussentijdse vorm van evalu-
atie bedoeld, die de basis voluit voor de optimalisering en bijsturing van het leerproces van de 
leerling én het onderwijzen van de leerkracht. 
Logboeken. Logboeken bestaan uit een continue weergave van activiteiten, ervaringen en re-
flecties van leerlingen. Het is als het ware een weergave van de innerlijke dialoog van de leer-
ling. Het voornaamste doel van een logboek is de leerlingen te stimuleren om actief na te den-
ken over hun eigen leerproces en om hen alzo hun eigen leerproces in handen te laten nemen. 
Een logboek wil leerlingen de kans geven gedachten, impressies en gevoelens naar boven te 
brengen, die anders geen aandacht dreigen te krijgen. 
Objectiviteit. Met objectiviteit wordt benadrukt dat elke leerling recht heeft op een rechtvaardi-
ge en gelijke evaluatie. Factoren die niet relevant zijn voor het te evalueren leerlingenkenmerk 
mogen geen enkele invloed hebben op de evaluatieresultaten van de geëvalueerde.. Het mag 
bijvoorbeeld geen verschil maken wie instaat voor de afname, correctie en waardering van de 
evaluatie. 
Peerevaluatie. Een 'peer' is gewoonlijk een leeftijdsgenoot of iemand die in hetzelfde leerjaar 
zit. Leerlingen in dezelfde klas zijn dus mekaars peers. Peerevaluatie kan dan ook eenvoudig 
gedefinieerd worden als het evalueren door leerlingen (peers) van elkaars werk. 
Portfolio's. Een portfolio is een doelgerichte verzameling van het werk van een leerling waarin 
diens inspanningen, vooruitgang en verwezenlijkingen aangetoond worden. Deze verzameling 
moet de deelname van de leerlingen omvatten in het selecteren van de inhoud van de portfolio, 
in het selecteren van criteria voor selectie van de inhoud en in het selecteren van criteria ter 
beoordeling van hun werk. Een portfolio omvat zowel duidelijke bewijzen van de reflectie van 
de leerling over diens eigen prestaties als de bemerkingen van de leerkracht op het werk en de 
reflectie van de leerling. 
Rubriek. Een rubriek is een geschreven geheel van richtlijnen dat het mogelijk maakt prestaties 
en producten van verschillende kwaliteiten te onderscheiden. Een rubriek omvat beschrijvingen 
die aangeven waar men moet naar kijken bij elk kwaliteitsniveau. Ze maken duidelijk wat een 
bepaald prestatieniveau kenmerkt. Op die manier maken rubrieken duidelijk welke aspecten van 
de prestatie of het product het meest belangrijk zijn. 
Standaard. Een standaard geeft aan welke criteria van belang zijn bij het beoordelen van een 
leerlingenprestatie. Een standaard wordt dus geconcretiseerd aan de hand van criteria. Aan de 
hand van beschrijvingen en voorbeelden wordt in een standaard aangegeven hoe goed de pres-
tatie van een leerling moet zijn om als excellent, voldoende of onvoldoende te worden bestem-
peld. 
Summatieve evaluatie. Bij surnmatieve evaluatie wil men een eindoordeel uitspreken over de 
prestaties van een bepaalde leerling. Deze voini van evaluatie wil dus als het ware een samen-
vatting geven van wat de leerling reeds bereikt heeft. Summatieve evaluatie is gericht op resul-
taatbepaling. 
Vaardigheidsevaluatie. Vaardigheidsevaluatie is een evaluatievoiiii waarbij van de leerlingen 
verwacht wordt dat ze een antwoord construeren (in tegenstelling tot het kiezen van een ant-
woord uit een reeks mogelijkheden). Typisch aan vaardigheidsevaluatie is dat de leerlingen 
gevraagd worden om 1. bepaalde vaardigheden te demonstreren door iets te doen dat door de 
evaluatoren wordt geobserveerd op de moment dat het zich voordoet (een presentatie geven, een 
stopcontact aansluiten, een spel voor bejaarden begeleiden) of om 2. een taak te vervullen die 
resulteert in het creëren van een product (dit kan variëren van een kort geschreven antwoord tot 
een heuse tentoonstelling). Er wordt geëvalueerd of leerlingen de geleerde vaardigheden en 
competenties succesvol kunnen aanwenden. 
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Ten geleide 
Figuur 0.1: Vormen van evaluatie 7 
Figuur 0.2: Structuur van het handboek 9 
Figuur 0.3: Onduidelijkheid over begrippen 13 
Deel 1: Stilstaan bij evaluatie 
Een alternatieve kijk op evaluatie Overzicht van figuren en denkoefeningen 
Validiteit. De validiteit van een evaluatiemethode doelt op de eigenschap dat een evaluatieme-
thode al dan niet meet wat de gebruiker ervan bedoeld heeft ermee te meten. Anders gefoiinu-
leerd: men moet de juiste conclusies kunnen trekken uit de evaluatieresultaten. Er zijn verschil-
lende vormen van validiteit. Om gestalte te geven aan didactische evaluatie zijn de volgende 
vier het meest relevant: inhoudsvaliditeit, begripsvaliditeit, predictieve validiteit en levensecht-
heid. 
Zelfevaluatie. Zelfevaluatie verwijst naar het evalueren door leerlingen van hun eigen kennis, 
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